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Seit den 1990er Jahren beschäftigt sich die Fremdsprachendidaktik intensiv mit in-
terkulturellen Aspekten der fremdsprachlichen Kommunikation und des fremd-
sprachlichen Lernens. KoŶzepte ǁie ‚interkulturelles LeƌŶeŶ͚, ‚interkulturelle Kom-
peteŶz͚1, ‚interkulturelle Handlungs- ďzǁ. KoŵŵuŶikatioŶsfähigkeit͚ uŶd ‚Fƌeŵdǀer-
steheŶ͚ ƌüĐkeŶ daďei iŶ deŶ MittelpuŶkt deƌ ǁisseŶsĐhaftliĐheŶ DiskussioŶ.2 Die 
Gründe hierfür sind unter anderem die zunehmende Globalisierung und Internatio-
nalisierung der Welt, das hohe Maß an Mobilität über nationale Grenzen hinweg 
sowie Migration und die dadurch entstehenden multikulturellen Gesellschaften (vgl. 
HU 2010: 75). Aufgrund der kulturellen Vielfalt heutiger Gesellschaften und der Zu-
nahme direkter Kontakte zwischen verschiedenen Kulturen3 erweisen sich interkul-
turelle Verständigung und interkulturelle Erziehung für Ziele der Friedenssicherung 
als besonders bedeutsam. 
Angesichts dieser Tatsache ist es erfreulich, dass das Leitziel der interkulturellen 
Kompetenz, die durch interkulturelles Lernen entwickelt werden soll,4 als überge-
ordneter und fächerübergreifender Bildungsauftrag der Schulen verstanden wird 
und sowohl in den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz als auch in den 
                                                          
1
 Eine einheitliche Definition interkultureller Kompetenz liegt aktuell nicht vor. Einer der 
zahlreichen Definitionsversuche findet sich bei VOLKMANN (2002), der erklärt, interkulturelle 
Kompetenz ließe sich „allgeŵeiŶ als Fähigkeit uŶd Feƌtigkeit ǀoŶ FƌeŵdspƌaĐheŶleƌŶeƌŶ, ja 
überhaupt von Akteuren einer interkulturellen Begegnung begreifen, über Differenzen zwi-
schen der eigenen und der Zielkultur zu wissen, diese in konkreten Situationen zu erkennen 
und Strategien zu entwickeln, einfühlsam auf die Gepflogenheiten der anderen Kultur einzu-
geheŶ͞ ;ebd.: 12). 
2
 Eine Sichtung der Sekundärliteratur macht deutlich, dass in vielen Fällen keine klare Ab-
grenzung zwischen den verschiedenen Begrifflichkeiten vorgenommen wird und demnach 
eine uneinheitliche Terminologie vorherrscht (vgl. z. B. BREDELLA 2010a: 120, BURWITZ-MELZER 
2003: 42). Das interkulturelle Lernen und das Fremdverstehen sind dabei besonders umstrit-
tene Konzepte. Für einen Überblick über die geführte Diskussion siehe HU (1999). 
3
 Die Debatte um den Kulturbegriff hat Konjunktur – im Rahmen dieser Arbeit kann auf jene 
allerdings nicht näher eingegangen werden. Nur so viel sei gesagt: Wurde das Konzept von 
‚Kultuƌ͚ fƌüheƌ ǀoƌ alleŵ als hoŵogeŶe Kultuƌ eiŶeƌ NatioŶ ǀeƌstaŶdeŶ, ďesĐhƌeiďt ŵaŶ Kul-
turen heute als heterogene, vielschichtige, offene und diskursive Konstrukte einer Gesell-
schaft. Kulturen werden dabei als selbstgesponnene Bedeutungsgewebe gesehen, in die 
Menschen verstrickt sind. Man geht davon aus, dass Kulturen generell textuell verfasst sind, 
weswegen sie auch als Ensemble von Texten und Kontexten verstanden werden (vgl. DECKE-
CORNILL/KÜSTER 2013: 232ff.). 
4
 RÖTTGER (1996) Ŷiŵŵt iŵ HiŶďliĐk auf ‚iŶteƌkultuƌelles LeƌŶeŶ͚ uŶd ‚iŶteƌkultuƌelle Koŵpe-
teŶz͚ folgeŶde UŶteƌsĐheiduŶg ǀoƌ, die hier übernommen wird: „IŶteƌkultuƌelles LeƌŶeŶ ist 
der Weg, interkulturelle Kompetenz in interkultureller KommunikatioŶ das )iel͞ ;eďd.: ϭϱϳͿ. 
Dass sich im Kontext des Fremdsprachenlernens allŵähliĐh deƌ Begƌiff deƌ ‚interkulturellen 
KoŵpeteŶz͚ duƌĐhsetzt, ist meiner Meinung nach auf die Standard- und Output-Orientierung 
im Bildungswesen zurückzuführen. 
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Berliner Rahmenlehrplänen Spanisch für die Sekundarstufe I und II zu finden ist (vgl. 
KMK 2003: 6, KMK 2012: 13, SBJS 2006a: 10, SBJS 2006b: 10).5 
In zahlreichen fremdsprachendidaktischen Publikationen wird darauf verwiesen, 
dass Perspektivenwechsel6, also die Fähigkeit, sich in andere Personen und deren 
Blickwinkel hineinzuversetzen, zentraler Bestandteil interkulturellen Lernens ist (vgl. 
z. B. BECHTEL 2003: 67f., BURWITZ-MELZER 2000: 43f., NÜNNING 2000: 109, SCHINSCHKE 
1995a: 39). Aufgrund des abstrakten und komplexen Charakters von Perspektiven-
wechsel sind jedoch eine begriffliche und konzeptuelle Ausdifferenzierung sowie 
konkrete unterrichtspraktische Anbindungen eine Herausforderung. Zentral sind in 
diesem Zusammenhang die Fragen danach, wie Perspektivwechsel zu definieren ist, 
welche Aspekte und Teilprozesse bei Perspektivenwechsel eine Rolle spielen, wie 
diese Prozesse zusammenwirken und zuletzt, welche konkreten Förderungsmöglich-
keiten sich für den Fremdsprachenunterricht anbieten. 
Die ‚szenische Interpretation͚ ŶaĐh SCHELLER (1996, 2004), die den literarischen Text 
in den Mittelpunkt rückt, kann im Hinblick auf letztgenannte Fragen einen entschei-
denden Beitrag leisten. SCHELLERs Ansatz erscheint aufgrund seiner Merkmale 
Textorientierung, Erfahrungsorientierung, Handlungsorientierung und Ganzheitlich-
keit besonders dafür geeignet, eine andere Kultur – und eben auch eine fremdkultu-
relle Perspektive –  am eigenen Körper sinnlich-konkret erfahr- und erlebbar zu ma-
chen. Außerdem ist anzunehmen, dass das dort aufgeführte Methodenensemble an 
szenischen Verfahren dazu prädestiniert ist, verschiedene Teilbereiche beim Per-
spektivenwechsel zu schulen. 
Im Rahmen der vorliegenden Arbeit werde ich den oben aufgeführten Fragestellun-
gen und Annahmen nachgehen. Zielsetzung ist es zum einen, den Begriff und das 
KoŶzept des ‚PeƌspektiǀeŶǁeĐhsels͚ iŵ KoŶteǆt iŶteƌkultuƌelleŶ LeƌŶeŶs iŵ Fƌeŵd-
sprachenunterricht zu definieren und auszudifferenzieren. Zum anderen sukzessive 
das Potential szenischer Verfahren für Perspektivenwechsel aufzuschlüsseln und 
konkrete Einsatzmöglichkeiten für den Spanischunterricht zu diskutieren. 
                                                          
5
 Zur Kritik an den Berliner Rahmenlehrplänen, die die Entwicklung der interkulturellen 
fremdsprachlichen Handlungsfähigkeit als additiven Prozess vorsehen, sie-
he CASPARI/SCHINSCHKE (2007). 
6
 In der fremdsprachendidaktischen FaĐhliteƌatuƌ ǁeƌdeŶ die Begƌiffe ‚PeƌspektiǀǁeĐh-
sel/PeƌspektiǀeŶǁeĐhsel͚ uŶd ‚PeƌspektiǀüďeƌŶahŵe/PeƌspektiǀeŶüďeƌŶahŵe͚ ŵeisteŶs sy-
ŶoŶǇŵ geďƌauĐht. IĐh ǀeƌǁeŶde iŶ deƌ ǀoƌliegeŶdeŶ Aƌďeit deŶ Begƌiff des ‚Peƌspektiǀen-
ǁeĐhsels͚. Zur Begründung siehe Kapitel 2.2.1.2. 
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Der Aufbau der Arbeit gestaltet sich wie folgt: In Kapitel zwei wird zunächst eine 
kurze Annäherung an die Felder ‚iŶteƌkultuƌelles LeƌŶeŶ͚ uŶd ‚iŶteƌkultuƌelle Koŵpe-
teŶz͚ stattfinden (Kapitel 2.1). Im Anschluss wird Perspektivenwechsel aus fremd-
sprachendidaktischer Sicht betrachtet und im wissenschaftlichen Diskurs verortet 
(Kapitel 2.2.1). Eine Analyse der Sekundärliteratur wird eine begriffliche und konzep-
tuelle Unschärfe zeigen. Um diesem Problem beizukommen, werden im weiteren 
Verlauf die Darlegungen zum Untersuchungsgegenstand aus entwicklungs- 
und sozialpsychologischer Perspektive zur Rate gezogen (Kapitel 2.2.2). Im Mittel-
punkt werden dabei sowohl die Begƌiffe ‚PeƌspektiǀeŶǁeĐhsel͚ uŶd ‚Eŵpathie͚ als 
auch das Modell des sozialen Verstehens von SELMAN (1984) stehen, in dem die Ent-
wicklungsschritte eines Kindes hin zur Perspektivenkoordination dargestellt sind. 
Die daraus gewonnenen Einsichten werden anschließend in der vorliegenden Arbeit 
auf den fremdsprachendidaktischen Kontext übertragen und verschiedene Teilkom-
petenzen beim Perspektivenwechsel herausgearbeitet (Kapitel 2.3). Diese Ausdiffe-
renzierung wird konkrete Antworten darauf liefern, wie Perspektivenwechsel geför-
dert werden kann. Im Zentrum des dritten Kapitels werden neben einem For-
schungsüberblick zu szenischen Verfahren im Fremdsprachenunterricht (Kapitel 3.1) 
das Prinzip der ‚szeŶisĐheŶ IŶteƌpƌetatioŶ͚ uŶd seiŶe zeŶtƌaleŶ Begƌifflichkeiten, 
Konzepte und Phasen stehen (Kapitel 3.2, 3.3). Das vierte Kapitel wird die Blöcke 
zwei und drei zusammenführen und die folgenden Forschungsfragen in den Mittel-
punkt rücken: Wo liegt das Potential szenischer Interpretation für Perspektiven-
wechsel? Welche Teilkompetenzen dieser Fähigkeit können anhand welcher szeni-
schen Verfahren geschult werden? 
Die gesammelten Erkenntnisse werden in Kapitel fünf anhand des Romans La tierra 
de las papas (2004 [11996]) von Paloma BORDONS und dem Unterrichtsvorschlag von 
RÖSSLER (2007) angewandt. Nach einer Vorstellung des Inhalts und der Struktur des 
Romans sowie seines didaktischen Potentials für interkulturelles Lernen und Per-
spektivenwechsel werden die Ausführungen von RÖSSLER (2007) kritisch analysiert 
und reflektiert (Kapitel 5.1, 5.2, 5.3). Vor der Folie ihres Vorschlags werden im weite-
ren Verlauf Überlegungen zum Einsatz szenischer Verfahren zur Förderung von Per-
spektivenwechsel angestellt (Kapitel 5.4). Dabei wird sich zeigen, dass der vielfältige 
und funktionale Einsatz szenischer Verfahren zahlreiche Schulungsmöglichkeiten be-
6 
 
reithält. Im letzten Kapitel werden die Erkenntnisse dieser Arbeit abschließend zu-
sammengefasst und ein Ausblick auf zukünftigen Forschungsbedarf gegeben. 
2. Interkulturelles Lernen und Perspektivenwechsel im Fremdsprachenunterricht 
2.1 Durch interkulturelles Lernen zu interkultureller Kompetenz – eine Annäherung 
Zielsetzung eines interkulturell ausgerichteten Fremdsprachenunterricht ist es, die 
Lernenden durch die systematische Förderung der kommunikativen, methodischen 
und interkulturellen Kompetenzen darauf vorzubereiten, in interkulturellen Begeg-
nungssituationen sprachlich angemessen zu kommunizieren und zu interagieren. 
Fremdsprachenunterricht bietet sich für interkulturelle Lernprozesse besonders an, 
da Sprache und Kultur untrennbar miteinander verbunden sind. DeŶŶ „[o]hŶe “pƌa-
che können wir soziale Handlungen nicht ausführen und ohne Teilhabe an einer be-
stimmten Kultur könnten wir den sprachlichen Phänomenen keine Bedeutung zu-
schreiben͞ ;BREDELLA 2002: 129). Sprachenlernen ist also per se (inter-)kulturelles 
Lernen, weil es sich stets in einem konkreten kulturellen Kontext vollzieht (vgl. 
BLEYHL 1994: 9, 11; BREDELLA 1999: 88; SCHUMANN 2009: 214).  
Dem dynamischen Wechselverhältnis zwischen Sprache und Kultur wird im aktuellen 
Fremdsprachenunterricht durch die Orientierung am Ideal des intercultural speaker 
Rechnung getragen. Dieser Begriff entstammt dem Modell von BYRAM (1997) zur 
Förderung der interkulturellen kommunikativen Kompetenz, das bis heute weitrei-
chenden Einfluss auf die Fremdsprachendidaktik hat.7 Dort wird die Abkehr vom 
Leitbild des Touristen und des native bzw. near-native speaker postuliert, das vor al-
lem in den 1970er Jahren im Rahmen des kommunikativen Ansatzes dominierte. An 
dessen Stelle tritt die Bezugsnorm des Migranten bzw. des interkulturellen Spre-
chers. Dieser beherrscht die Fremdsprache nicht unbedingt perfekt, ist jedoch in der 
Lage, sich mit anderen Menschen in interkulturellen Kommunikationssituationen 
adäquat zu verständigen (vgl. BREDELLA 1999: 90-98, JÄGER 2011: 31). 
Mit dem beschriebenen Wechsel geht auch ein verändertes Kulturverständnis ein-
her: Während im kommunikativen Ansatz vor allem die Vermittlung und der Erwerb 
von landeskundlichem, nicht sprachgebundenem Faktenwissen über die Zielspra-
                                                          
7
 BYRAM (1997) definiert den intercultural speaker ǁie folgt: „[T]he ŵoƌe desiƌaďle outĐoŵe 
is a learner with the ability to see and manage the relationships between themselves and 
their own cultural beliefs, behaviours and meanings, as expressed in a foreign language, and 
those of their interlocutors, expressed in the same language – or even a combination of lan-
guages – which may be the interlocutors͛ Ŷatiǀe laŶguage oƌ Ŷot͟ (ebd.: 12). 
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chenkultur vorherrschte, veränderte sich diese Praxis Anfang der 1980er Jahre mit 
den Stuttgarter Thesen zur Rolle der Landeskunde im Französischunterricht (vgl. RO-
BERT BOSCH STIFTUNG/DEUTSCH-FRANZÖSISCHES INSTITUT 1982).8 Im Zuge einer „‘evision 
des Landeskunde-Begriffs͞ (RADDATZ 1996: 245) fand hier eine Weiterentwicklung 
und Erweiterung des traditionellen Landeskundeunterrichts hin zu einer kulturver-
gleichenden und -relativierenden Betrachtung statt, die Grundlage für das heutige 
Verständnis von interkulturellem Lernen ist (vgl. BECHTEL 2003: 45).9 Dieses fußt auf 
einem erweiterten und mehrdimensionalen Kulturbegriff, der sich nicht nur auf die 
Oberflächenstruktur der Zielkultur beschränkt, sondern auch die nicht sichtbaren 
Phänomene wie das Wahrnehmen, Urteilen und Handeln einer bestimmten kulturel-
len Gruppe miteinbezieht (vgl. CASPARI 2007: 71, RADDATZ 1996: 246). Im Vergleich 
zum landeskundlichen Ansatz werden neben der kognitiven Aneignung von kulturel-
lem Wissen auch affektive Lernziele wie Neugier, Offenheit, Toleranz und Empathie 
gegenüber anderen Kulturen formuliert. Die Entwicklung von sprachlichen und 
nicht-sprachlichen Strategien zur angemessenen Bewältigung interkultureller Kom-
munikationssituationen sowie der sensible und vergleichende Umgang mit den ei-
gen- und fremdkulturellen Wirklichkeitsbereiche rücken zudem in den Vordergrund 
(vgl. z. B. CASPARI 2007: 71, HU 2010: 76, HU/LEUPOLD 2008: 67, RADDATZ 1996: 246, 
RÖSSLER 2010: 13, VENCES 2007: 14). Entscheidend ist dabei der Perspektivenwechsel 
– „HeƌzstüĐk͞ (BURWITZ-MELZER 2000: 61) des interkulturellen Lernens und zentraler 
Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Arbeit. Die Fähigkeit zum Perspekti-
venwechsel lässt sich grob umschreiben als Vermögen eines Individuums, sich in an-
dere Menschen hineinzuversetzen, ihren Blickwinkel nachzuvollziehen, kritisch zu 
hinterfragen und mit der eigenen Vorstellungs- und Erfahrungswelt zu koordinieren. 
Das oben formulierte Lernziel der interkulturellen Kompetenz lässt sich in die Di-
ŵeŶsioŶeŶ ‚EiŶstelluŶgeŶ͚‚ ‚FähigkeiteŶ͚ uŶd ‚WisseŶ͚ einteilen, die eng zusammen-
wirken. Der TeilďeƌeiĐh ‚EiŶstelluŶgeŶ͚ ŵeiŶt uŶteƌ aŶdeƌeŵ die Bereitschaft, sich 
neugierig, offen und tolerant gegenüber fremden Kulturen und ihren Angehörigen 
zu zeigeŶ. Die ‚FähigkeiteŶ͚ ďezieheŶ siĐh vor allem auf das Vermögen, mit anderen 
                                                          
8
 In den Stuttgarter Thesen wird das Ziel einer transnationalen Kommunikationsfähigkeit 
formuliert (vgl. KRUMM 2007:  139f.). 
9
 Auf einen ausführlichen historischen Überblick verzichte ich in diesem Rahmen. Detaillierte 
Darstellungen finden sich z. B. bei BECHTEL (2003: 44ff.), GRÜNEWALD/KÜSTER/LÜNING (2012: 
49ff.), JÄGER (2011: 25ff.), KESSLER (2008: 14ff.) und RADDATZ (1996). 
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Kulturen konstruktiv umzugehen und im Zielsprachenland sprachlich angemessen zu 
interagieren. Die Wissensdimension verweist auf die Aneignung von kulturellem 
Faktenwissen (vgl. CASPARI 2007: 71). Nicht eindeutig geklärt ist in diesem Zusam-
menhang das Verhältnis zwischen Wissen und den anderen Teilbereichen. In der 
Fachliteratur wird kontrovers darüber diskutiert, ob der Erwerb von Kenntnissen als 
Grundlage bzw. Voraussetzung für interkulturelles Lernen anzusehen ist oder nicht 
(vgl. CASPARI 2008: 27, CASPARI/SCHINSCHKE 2007: 84).10  
Im Allgemeinen ist die Förderung interkultureller Handlungsfähigkeit ein komplexes 
Unterfangen, das viele verschiedene Lernziele unter sich vereint und weit über 
sprachliches Können hinausgeht, denn auch angemessenes Sozialverhalten, ethische 
Werte sowie Persönlichkeitsbildung und kulturelle Identität der Lernenden stehen 
im Fokus.11 
2.2 Perspektivenwechsel als zentrale Dimension interkulturellen Lernens 
2.2.1 Perspektivenwechsel aus fremdsprachendidaktischer Sicht 
 „GƌuŶdlegeŶd füƌ die so definierte interkulturelle Kompetenz ist die Fähigkeit zur 
Perspektivenübernahme/Empathie͞ (SCHINSCHKE 1995a: 39). Die Autorin bringt hier 
auf den Punkt, worauf in zahlreichen fremdsprachendidaktischen Publikationen 
verwiesen wird: Der Perspektivenwechsel erweist sich als konstitutiv für die Ent-
wicklung interkultureller Kompetenz (vgl. z. B. BECHTEL 2003: 67f.; BREDELLA et al. 
2000: XXXVIII;  CASPARI 2000: 81, 2007: 71; CHRIST 1994: 34; HERBST 2004: 95; IMBACH 
2013: 32; JÄGER 2011: 41; NÜNNING 2007: 134; RÖSSLER 2007: 81; SCHINSCHKE 1995b: 
97; SURKAMP 2007a: 134). Bezeichnenderweise lässt sich an dem Zitat auch die un-
scharfe begriffliche Konzeptualisierung ablesen, die in der Forschung vorherrscht. 
Der von der Autorin gesetzte Schrägstrich setzt Perspektivenwechsel und Empathie 
gleich und lässt auf eine nicht eindeutige Positionierung der Begriffe im Kontext in-
terkulturellen Lernens schließen. 
 Begriff und Konzept des ‚PeƌspektiǀeŶǁeĐhsels͚ wurden in der Fremdsprachendi-
daktik maßgeblich von den Arbeiten des Gießener Graduiertenkollegs Didaktik des 
                                                          
10
 In den Bildungsstandards und den Berliner Rahmenlehrplänen wird der Teilbereich des 
Wissens (eher) als Voraussetzung für die Anbahnung der anderen interkulturellen Lernziele 
verstanden (vgl. CASPARI 2008: 27, CASPARI/SCHINSCHKE 2007: 83f.).  
11
 Spiegel dieser Komplexität ist zweifelsohne auch das Problem der Evaluation interkulturel-
ler Kompetenz (vgl. z. B. RÖSSLER ϮϬϭϬ: ϭϮͿ. Da die LeƌŶziele „sehƌ allgeŵeiŶ uŶd aďstƌakt 
foƌŵulieƌt siŶd͞ ;CASPARI 2008: 29), gestaltet sich eine Überprüfung als schwierig. 
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Fremdverstehens geprägt. Dort wird Perspektivenwechsel vor allem im Zusammen-
hang mit dem Potential von Literatur für Fremdverstehensprozesse diskutiert und 
gemeinhin als „Fähigkeit, siĐh iŶ die Lage eiŶes aŶdeƌeŶ “uďjekts hiŶeiŶzuǀeƌsetzeŶ 
bzw. hineinzufühlen und eine Situation aus dessen Sicht zu rekonstruieren͞ ;NÜN-
NING 2000: 109) definiert. Als oberstes Ziel wird Perspektivenkoordination angege-
ben, die die Fähigkeit uŵsĐhƌeiďt, „aus einer übergeordneten Perspektive gleichzei-
tig die eigenen und die fremde(n) Perspektive(n) sehen und begründen zu können 
[…] odeƌ die Koƌƌektuƌ deƌ eigeŶeŶ uƌspƌüŶgliĐheŶ PositioŶ uŶd deŶ GeǁiŶŶ eiŶeƌ 
ŶeueŶ PositioŶ duƌĐh das VeƌsteheŶ͞ (CASPARI 2000: 81) vornehmen zu können. 
 So zahlreich die Veröffentlichungen zu diesem Thema sind, so verschieden gestaltet 
siĐh auĐh deƌ UŵgaŶg ŵit deŵ Begƌiff des ‚PeƌspektiǀeŶǁeĐhsels͚. Iŵ AllgeŵeiŶeŶ 
wird zwischen kognitivem und affektiv-emotionalem Perspektivenwechsel sowie 
deŵ Begƌiff deƌ ‚Eŵpathie͚ bzw. ‚Eŵpathiefähigkeit͚ unterschieden, wobei in nur 
wenigen Arbeiten der Ansatz einer Ausdifferenzierung zu finden ist (vgl. hierfür 
BECHTEL 2003: 67-73; BURWITZ-MELZER 2000: 47-49, 2003: 89-92, 96-100; NÜNNING 
2000: 108-111, 2007: 134ff.). 
Uŵ das KoŶzept des ‚PeƌspektiǀeŶǁeĐhsels͚ Ŷäheƌ iŶ deŶ BliĐk zu ŶehŵeŶ, ǁiƌd iŵ 
Folgenden die einschlägige fremdsprachendidaktische Literatur zu diesem Thema 
vorgestellt. Dabei werde ich mich vor allem auf Beiträge aus dem Bereich Didaktik 
des Fremdverstehens konzentrieren, wobei ich vorab einen groben Überblick über 
das Modell von BYRAM (1997) zur interkulturellen kommunikativen Kompetenz ge-
ben, das als Grundlage für die Ausformulierung der interkulturellen Kompetenz in 
den Bildungsstandards und den Rahmenlehrplänen dient und aus diesem Grund be-
trachtet werden muss. 
       2.2.1.1 Verortungen des Perspektivenwechsels im Modell von BYRAM (1997) 
In seinem Modell unterscheidet BYRAM (1997) zǁisĐheŶ ‚iŶteƌkultuƌelleƌ KoŵpeteŶz͚ 
uŶd ‚iŶteƌkultuƌelleƌ koŵŵuŶikatiǀeƌ KoŵpeteŶz͚. Der Autor (1997: 70f.) versteht 
unter interkultureller Kompetenz das Vermögen eines Individuums, sich in seiner ei-
genen Sprache mit Menschen anderer Kulturen zu verständigen. Interkulturelle 
kommunikative Kompetenz bezieht die fremdsprachliche Komponente mit ein, was 
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bedeutet, dass dem Individuum erfolgreiche Interaktion in einer Fremdsprache mög-
lich ist.12 
Nach BYRAM (1997: 73) entfaltet sich interkulturelle kommunikative Kompetenz im 
Zusammenspiel von linguistischer, soziolinguistischer, diskursiver und interkulturel-
ler Kompetenz. Sie wird durch die drei Dimensionen knowledge, attitudes und skills 
bestimmt, denen der Autor fünf verschiedene Lernbereiche bzw. Teilkompetenzen 
zuordnet: savoirs (Wissen), savoir être (Einstellungen/Haltungen), savoir comprend-
re und savoir apprendre/faire (Fähigkeiten) (vgl. BYRAM 1997: 33ff.). 13 Den Lernbe-
reich des savoir s͛eŶgager, bei dem bildungserzieherische und politische Aspekt in-
terkultureller Kompetenz und die Ausbildung einer critical cultural awareness im 
Mittelpunkt stehen, lagert er aus. 
Einzelne Elemente, die Perspektivenwechsel bedingen, finden sich in einigen von BY-
RAM (1997) formulierten Feinzielen im Bereich der attitudes wieder (vgl. auch JÄGER 
2011: 42): 
 ƌeadiŶess to suspeŶd disďelief aŶd judgŵeŶt ǁith ƌespeĐt to otheƌs͛ ŵeaŶiŶgs, ďe-
liefs and behaviours (BYRAM 1997: 34) 
 ǁilliŶgŶess to suspeŶd ďelief iŶ oŶe͛s oǁŶ ŵeaŶiŶgs aŶd ďehaǀiouƌs aŶd to aŶalǇse 
them from the viewpoint of the others with whom one is engaging. This is an ability 
to ͚deĐeŶtƌe͛ ǁhiĐh […] is fuŶdaŵeŶtal to understanding other cultures (BYRAM 
1997: 34) 
 interest in discovering other perspectives on interpretation of familiar and unfamil-
iar phenomena both in oŶe͛s oǁŶ aŶd iŶ otheƌ Đultuƌes (BYRAM 1997: 50) 
 willingness to question the values and presuppositions in cultural practices and 
produĐts iŶ oŶe͛s oǁŶ eŶǀiƌoŶŵeŶt (BYRAM 1997: 50) 
 The iŶteƌĐultuƌal speakeƌ aĐtiǀelǇ seeks the otheƌ͛s perspectives and evaluations of 
pheŶoŵeŶa iŶ the iŶteƌĐultuƌal speakeƌ͛s eŶǀiƌoŶŵeŶt […] aŶd takes up the otheƌ͛s 
perspectives in order to contrast and compare with the dominant evaluation in their 
own society. (BYRAM 1997: 58) 
BYRAM (1997) verweist zum einen auf die zentrale Rolle, die die Bereitschaft spielt, 
sich mit anderen (fremdkulturellen) Perspektiven und mit verschiedenen subjektiven 
                                                          
12
 JÄGER (2011: 38) macht zurecht darauf aufmerksam, dass siĐh deƌ Begƌiff deƌ ‚iŶteƌkultuƌel-
leŶ koŵŵuŶikatiǀeŶ KoŵpeteŶz͚ iŶ deƌ FƌeŵdspƌaĐheŶdidaktik ŶiĐht duƌĐhgesetzt hat. Tat-
sächlich ist in den meisten Publikationen lediglich von interkultureller Kompetenz die Rede. 
Der Konvention folgend, benutze ich in dieser Arbeit interkulturelle Kompetenz stets im Sin-
ne der interkulturellen kommunikativen Kompetenz nach BYRAM (1997). 
13
 Als Reaktion darauf, dass der fremdsprachlichen Dimension interkultureller Kompetenz bis 
dato zu wenig Beachtung geschenkt wurde, erweitern CASPARI/SCHINSCHKE (2007) BYRAMs Mo-
dell und ordnen in ihrem integrativen Modell den Bereichen Wissen, Einstellungen 
und Fähigkeiten vier kompetenzbezogene Dimensionen zu: die (fremd-)kulturelle, die 
(fremd-)sprachliche, die (fremd-)strategische und die persönlich-psychologische (vgl. CASPA-
RI/SCHINSCHKE ϮϬϬϳ: ϵϮͿ. Das ‚fƌeŵd͚ iŶ KlaŵŵeƌŶ ǀeƌǁeist daďei auf die TatsaĐhe, „dass siĐh 
die jeweiligen Dimensionen auf die Bereiche des Fremden und des Eigenen wie auch auf All-
geŵeiŶes odeƌ ÜďeƌgƌeifeŶdes ďezieheŶ͞ ;eďd.: ϵϯͿ. 
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Interpretationen kultureller Erscheinungen auseinanderzusetzen. Auch eine diffe-
renzierte Einstellung zur eigenen und zur fremdem Kultur erscheint ihm unerlässlich. 
Das Individuum müsse befähigt werden, sich von seiner eigenen Kultur zu distanzie-
ren und der fremdkulturellen Welt vorurteilsfrei entgegen zu treten. Diese ‚aďilitǇ to 
deĐeŶtƌe͚ erlaube es ihm, sich in eine andere Perspektive hineinzuversetzen und 
diese kritisch nachzuvollziehen. Bei diesem Prozess solle jedoch auch die eigene Kul-
tur mit den Augen eines anderen betrachtet und hinterfragt werden, damit ab-
schließend ein reflektierter Abgleich zwischen den Perspektiven stattfinden könne. 
Die beschriebenen Komponenten ermöglichen einen ersten Eindruck vom Konzept 
des ‚Perspektivenwechsels͚. In Frage zu stellen ist jedoch, dass BYRAM (1997) jene 
der Dimension der ‚Einstellungen͚ zuordnet. Meiner Meinung nach handelt es sich 
beim aktiven Hineinversetzen in eine andere Person um eine Fähigkeit, die sich auf 
Basis von verschiedenen Haltungen entwickelt (vgl. auch JÄGER 2011: 42). Auch wenn 
die verschiedenen Teilbereiche interkultureller kommunikativer Kompetenz zwei-
felsohne eng zusammenhängen, halte ich eine eindeutige Zuordnung des Perspekti-
venwechsels zur Dimension der ‚Fähigkeiten͚ für unabdingbar.     
Das Modell von BYRAM (1997) liefert eine wertvolle und ausführliche Grundlage, die 
es ermöglicht, die verschiedenen Teilkompetenzen interkultureller Lernprozesse zu 
erfassen und zu strukturieren. Die Formulierung der Lernziele gestaltet sich biswei-
len jedoch recht abstrakt und vernachlässigt konkrete Hinweise zur Umsetzung im 
Fremdsprachenunterricht. Zudem wird der Untersuchungsgegenstand des Perspek-
tivenwechsels nicht als einheitliches Konzept definiert, sondern im Bereich der atti-
tudes in einzelnen Komponenten aufgeführt. Das Modell liefert so lediglich eine An-
näherung, bildet jedoch nicht die Grundlage für weitere Ausführungen.  
2.2.1.2 Perspektivenwechsel – ein unscharfes Konzept 
An dieser Stelle ist von Interesse, wie Perspektivenwechsel in der Fremdsprachendi-
daktik gefasst wird. Folgende Fragestellungen sind zentral: Welche Bedeutung hat 
Perspektivenwechsel für interkulturelle Lernprozessen? Wie genau wird Perspekti-
venwechsel definiert und konzeptualisiert? Welche Ebenen und Aspekte spielen bei 
Perspektivenwechsel eine Rolle? Über welche Teilkompetenzen müssen die Lernen-




Perspektivenwechsel in den bildungspolitischen Dokumenten 
Sowohl in den Bildungsstandards als auch in den Rahmenlehrplänen gibt es konkrete 
Hinweise zum Perspektivenwechsel als wesentlichem Bestandteil interkulturellen 
Lernens.14 Im Rahmenlehrplan für die Sekundarstufe I findet sich die ausführlichste 
Beschreibung dieses Prozesses. Dort heißt es, dass Perspektivenwechsel dann er-
reicht sei, 
wenn es den Schülerinnen und Schülern gelingt, sich in andere Menschen hineinzuver-
setzen, Gegensätze zur eigenen Vorstellungswelt und zu eigenen Erfahrungen auszuhal-
ten und die eigene Kultur sowie die eigene soziale Rolle mit Distanz zu betrachten. Kul-
turspezifische Gefühle, Argumente und Handlungsweisen von anderen Menschen kön-
nen dann bewusst wahrgenommen und vor dem historischen und soziokulturellen Hin-
tergrund verstanden werden. (SBJS 2006a: 11) 
Bei diesen Zielbeschreibungen zeigt sich zweifelsohne der Einfluss des Modells von 
BYRAM (1997). Auffällig ist, dass der Erwerb von kulturellem Wissen und differenzier-
ten Einstellungen als Voraussetzung für Perspektivenwechsel angesehen wird  – es 
wird angenommen, dass sich die Fähigkeit in einer linearen Progression entwickelt.15 
Die konkreten Schritte, die die Lernenden bei Perspektivenwechsel durchlaufen 
müssen, bleiben allerdings vage. Diese verkürzte Darstellung des Untersuchungsge-
genstands reicht für die Überlegungen der vorliegenden Arbeit nicht aus, weshalb 
ich an dieser Stelle die Arbeiten im Umfeld der Didaktik des Fremdverstehens zu Ra-
te ziehe. 
Das Eigene und das Fremde durch Perspektivenwechsel annähern 
CASPARI (2000) definiert den Perspektivenwechsel als „Versuch, vom Eigenen zu abs-
trahieren und virtuell die fremde Perspektive einzunehmen͞ ;ebd.: 81). Von Interes-
se sind in diesem Zusammenhang die Begriffe ‚eigeŶ͚ uŶd ‚fƌeŵd͚, die die Autorin 
verwendet, um Perspektivenwechsel zu beschreiben. Die hier formulierte Dichoto-
mie zwischen dem Eigenen und dem Fremden ist in der Fachliteratur nicht unum-
stritten. IŶ Fƌage gestellt ǁiƌd ŶiĐht Ŷuƌ die Kategoƌie deƌ ‚Fƌeŵdheit͚ aŶ siĐh, son-
dern auch die Möglichkeit, Fremdes überhaupt zu verstehen (vgl. BECHTEL 2003: 65) 
– das heißt etwas anderes bzw. einen anderen aus einer Innenperspektive heraus zu 
betrachten. 
                                                          
14
 Vgl. hierfür KMK 2003: 10, 16; KMK 2012: 20; SBJS 2006b: 9. 
15
 Im Kontrast dazu steht die Annahme CASPARIs (2000: 82), dass Perspektivenwechsel und 
Perspektivenkoordination zyklisch ablaufende Prozesse seien.  
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Wie BREDELLA (1999: 111, 2010a: 121f., 2010b: 35) – einer der zentralen Vertreter 
des Fremdverstehens – in zahlreichen Aufsätzen darlegt, kritisieren SkeptikerIn-
nen16, dass die Aufteilung in ein Eigenes und ein Fremdes einen essentialistischen 
Charakter der Kategorien impliziere, da von einem feststehenden Eigenen und 
Fremden ausgegangen werde.17 Diese Tatsache führe dazu, dass Grenzen zwischen 
den verschiedenen Kulturen gezogen würden. Zudem finde Verstehen immer vor 
der eigenkulturellen Folie statt, wodurch eine Reduzierung des Fremden auf das Be-
kannte stattfinde. Der Versuch des Verstehens einer anderen Kultur sei demnach 
immer auch eine Form der Beherrschung des Fremden, die auf die Erhöhung der ei-
genen Kultur abziele. KritikerInnen würden daraus folgern, dass Fremdverstehen 
grundsätzlich nicht möglich sei. 
VertreterInnen des Fremdverstehens weisen diese Vorwürfe zurück. Sie gehen da-
von aus, dass es menschliche Erfahrungen gibt, die jedem Individuum gleich sind 
und die demnach Grundlage zum Verstehen bieten. Diese Gemeinsamkeiten führen 
dazu, dass (Fremd-)Verstehen als möglich angesehen wird (vgl. BECHTEL 2003: 65). 
Zudem geben sie an, dass jedes Verstehen zunächst Verstehen eines Fremden ist 
(vgl. BREDELLA et al. 2000: XII). Jede Begegnung und Auseinandersetzung mit etwas 
Neuem und Unbekanntem sei eine Fremdheitserfahrung für ein Individuum, die sich 
in eigen- oder fremdkulturellen Kontexten vollziehen könne. Neben den Gemein-
samkeiten werden aber auch die Differenzen zwischen Eigenem und Fremdem als 
Voraussetzung für Verstehensprozesse angesehen. Erst der Unterschied zwischen 
eigenen und fremden Auffassungen mache Verstehen notwendig (vgl. BREDELLA 
2010a: 122). Dabei vollziehe sich dieser Prozess immer vor dem individuellen Ver-
stehens- und Erfahrungshorizont, wobei durchaus Grenzen des Verstehens – in Form 
des Nichtverstehens – gegeben seien (vgl. BREDELLA 1994: 26). Durch das dialogische 
Inbeziehungsetzen der beiden Kategorien könne jedoch das Eigene an das Fremde 
angenähert werden. Grundlegend hierfür sei, dass jemand oder etwas nicht fremd 
                                                          
16
 In dieser Arbeit wird bei Bezeichnungen von Personengruppen die oben aufgeführte 
Schreibweise mit Binnen-I gewählt. 
17
 Kritische Stimmen zur Didaktik des Fremdverstehens kommen unter anderem von Vertre-
terInnen des transkulturellen Ansatzes. Diese fordern die Auflösung der Grenzen zwischen 
deŶ KultuƌeŶ, ǁeil diese „iŶhäƌeŶt ƌassistisĐh͞ ;BREDELLA 2010b: 23) seien. Da der Perspekti-
venwechsel maßgeblich im Kontext des interkulturellen Ansatzes diskutiert wird, schenke ich 
der Transkulturalität im Rahmen dieser Arbeit keine weitere Beachtung. Für eine fundierte 
AuseiŶaŶdeƌsetzuŶg ŵit deŵ Pƌoďleŵfeld ‚IŶteƌkultuƌalität ǀeƌsus TƌaŶskultuƌalität͚ siehe 
BREDELLA (2010b).  
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an sich, sondern immer in Bezug auf uns selbst sei (vgl. BREDELLA/CHRIST 1995: 11). 
Damit einhergeht auch, dass man das Fremde im Eigenen und das Eigene im Frem-
den finden könne. Es handle sich somit um relationale Kategorien, die nicht festste-
hend seien, sondern sich im Verstehensprozess veränderten (vgl. z. B. CHRIST 1994: 
31; BREDELLA 1999: 101, 2010a: 122, 2010b: 35). Dem Individuum werde bei diesem 
dynamischen Vorgang nicht nur das Fremde vertrauter, sondern es hinterfrage und 
relativiere auch das Eigene, was eine Standpunktveränderung bzw. -erweiterung zur 
Folge habe (vgl. CHRIST 1994: 31, 33). Ziel sei es nicht, „das Fƌeŵde als solĐhes aufzu-
heďeŶ […] soŶdeƌŶ, es […] soǁohl ǀeƌtƌaut ǁeƌdeŶ ǁie aŶdeƌs ďleiďeŶ͞ ;CHRIST 1994: 
33) zu lassen. 
Den DidaktikerInnen des Fremdverstehens folgend liegt dieser Arbeit das oben be-
schriebene Verständnis von Eigenem und Fremdem zugrunde. Denn auch wenn ein 
Mensch immer eine Innenperspektive von sich aus einnimmt, bedeutet das nicht, 
dass das Eigene und das Fremde nicht angenähert und der individuelle Erfahrungs- 
und Verstehenshorizont nicht verändert werden kann. Zugegebenermaßen gestaltet 
sich dieser Prozess beim interkulturellen Lernen als durchaus komplex, da die Schü-
lerInnen dort mit drei Ebenen der Fremdheit konfrontiert sind: Mit der fremden 
Sprache, der fremden Kultur und den fremden Menschen aus der Zielsprachenkultur 
(vgl. BECHTEL 2003: 67, BURWITZ-MELZER 2003: 42). Die Distanz zwischen Eigenem und 
Fremdem ist beim interkulturellen Verstehen somit größer als beim intrakulturellen, 
da mehr sprachliche und kulturelle Barrieren überwunden werden müssen (vgl. 
BREDELLA 2010a: 120). Perspektivenwechsel kann einen wichtigen Beitrag dazu leis-
ten, das Eigene und das Fremde anzunähern und Fremdverstehen zu ermöglichen 
(vgl. CHRIST 1994: 32). 
Perspektivenwechsel zwischen Innen- und Außenperspektive 
Das Ziel, den Abstand zwischen Eigenem und Fremdem zu verringern, wird durch 
das Sich-Hinein-Versetzen in eine fremdkulturelle Perspektive ermöglicht. Dieser 
Prozess ist durch zwei Lernmomente bedingt: Das Einnehmen einer Innenperspekti-
ve und das Einnehmen einer Außenperspektive. Eine Innenperspektive einzuneh-
men bedeutet, aus dem Bezugsrahmen der eigenen Kultur herauszutreten und die 
Welt aus den Augen der Angehörigen der fremden Kultur zu betrachten 
(vgl. BREDELLA 1999: 111). Voraussetzung für die Rekonstruktion der fremden Per-
spektive ist die zeitweise Suspendierung der eigenkulturellen Sichtweisen und Wert-
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vorstellungen. Durch diesen Prozess der Dezentrierung rücken die Lernenden vom 
eigenen Orientierungssystem ab und verstehen den Referenzrahmen der fremden 
Kultur in seinen inneren Sinnesbezügen (vgl. BECHTEL 2003: 68). Traditionen, Normen 
und Wert der anderen Kultur sollen dabei differenziert erfasst werden. Damit ein-
hergehen auch die Bewusstmachung der eigenen kulturellen Bedingtheit und die In-
fragestellung vertrauter Wahrnehmungs- und Deutungsmuster. Bei der Begegnung 
mit dem Fremden werden die Lernenden immer auch mit alternativen kulturellen 
Interpretationen konfrontiert, die die eigenen Weltanschauungen ins Wanken brin-
gen können. Es muss darauf verwiesen werden, dass es nicht nur eine einzige In-
nenperspektive gibt, da Kulturen heterogen sind. Lernende müssen somit immer 
mehrere Perspektiven einnehmen, um Kulturen differenziert zu verstehen (vgl. 
BREDELLA et al. 2000: XX). 
Fremdverstehen beschränkt sich jedoch nicht auf das Nachvollziehen einer Innen-
perspektive. Die Lernenden müssen stets ihre eigenkulturelle Position ins Spiel brin-
gen, indem sie eine Außenperspektive einnehmen (vgl. BREDELLA 1999: 113). Sie be-
trachten die fremde Kultur aus ihrem eigenen kulturellen Bezugsrahmen heraus. 
Dieser Prozess ermöglicht es ihnen, die fremdkulturellen Phänomene aus einer ge-
wissen Distanz zu betrachten, zu deuten und zu hinterfragen – denn Verstehen be-
deutet nicht zwangsläufig Einverständnis (vgl. BREDELLA et al. 2000: XXII). Auch wenn 
es möglich ist, bestimmte fremdkulturelle Einstellungen aus einer Innenperspektive 
heraus zu verstehen, muss man nicht mit diesen einverstanden sein. Es geht also da-
rum, das innere Bezugssystem der fremden Kultur zu begreifen – dieses jedoch einer 
kritischen Reflexion von außen zu unterziehen. BECHTEL (2003) gibt in diesem Zu-
sammenhang eine Definition, um den Prozess des Perspektivenwechsels zwischen 
Innen- und Außenperspektive zu fassen. Für ihn bedeutet einen Perspektivenwech-
sel vorzunehmen,  
ausgehend von meiŶeƌ eigeŶeŶ AußeŶpeƌspektiǀe ;ǁie iĐh deŶ aŶdeƌeŶ ͞ǀoŶ außeŶ͞ 
sehe, ǁie iĐh die fƌeŵde Kultuƌ ǀoŶ ŵeiŶeŵ “taŶdpuŶkt aus deuteͿ […], ŵiĐh iŶ deŶ aŶ-
deren hineinzuversetzen, die Perspektive des anderen, seine Innenperspektive (wie der 
andere sich mit seinen Augen sieht) und auch seine Außenperspektive (wie der andere 
ŵiĐh ŵit seiŶeŶ AugeŶ siehtͿ zu üďeƌŶehŵeŶ, d.h. ihŶ ͞ǀoŶ iŶŶeŶ͞, iŶ seiŶeŶ eigeŶeŶ 
Sinnzusammenhängen zu verstehen sowie seinen Blick auf mich kennenzulernen. (ebd.: 
72) 
BECHTEL (2003) beschreibt ein Wechselspiel zwischen Innen- und Außenperspektive, 
das aufgrund seiner Komplexität auf eine Reflexionsebene gehoben werden muss. 
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Ziel dessen ist die Perspektivenkoordination. Nach SCHINSCHKE (1995a) ermöglicht es 
das dialogische Inbeziehungsetzen der Innen- und Außenperspektive, „die eigeŶe 
und fremde Perspektive [zu] erfassen, miteinander [zu] vergleichen und zwischen 
ihnen [zu] vermitteln͞ ;ebd.: 42). Dabei muss aus einer übergeordneten Position – 
der Meta-Ebene –  eine Integration unterschiedlicher Perspektiven und/oder eine 
GeǁiŶŶuŶg eiŶeƌ ‚dƌitteŶ Peƌspektiǀe͚ stattfiŶdeŶ ;ǀgl. BREDELLA et al. 2000: XXVI, 
XXIX). KRAMSCH (1993) hat die Metapheƌ des FƌeŵdspƌaĐheŶuŶteƌƌiĐhts als ‚dritten 
Ort͚ zwischen Eigenem und Fremdem geprägt, in dem es den SchülerInnen möglich 
ist, die eigene und fremde Kultur von außen und von innen zu betrachten. Sie sollen 
auf diese Weise zu einem differenzierten Selbst- und Fremdverständnis gelangen 
und die eigene Identität erweitern, ohne sie jedoch aufzugeben (vgl. BREDELLA 1999: 
98).  
Perspektivenwechsel als Mittel für den sensiblen Umgang mit Stereotypen und Vor-
urteilen 
Beschäftigt man sich mit interkulturellem Lernen und Perspektivenwechsel, so 
kommt man nicht umhin, sich auch mit den Chancen bzw. Gefahren von Stereoty-
pen und Vorurteilen auseinanderzusetzen. Die Tatsache, dass sowohl positive als 
auch negative Einstellungen gegenüber der fremden Kultur das Kommunikations-
verhalten maßgeblich beeinflussen, verweist auf den wichtigen Stellenwert, der dem 
sensiblen Umgang mit Voreingenommenheiten im interkulturellen Fremdsprachen-
unterricht zukommt. Herausforderungen sind dabei, dass zum einen der Fremdspra-
chenunterricht trotz eingeschränkter Ressourcen einen Eindruck von der Zielspra-
chenkultur vermitteln soll und aus diesem Grund verallgemeinern muss und zum 
anderen, dass bereits jede und jeder Lernende über gewisse, individuell geprägte 
Vorstellungen über die fremde Kultur verfügt, die sie oder er in den Unterricht ein-
bringt (vgl. BECHTEL 2003: 77). 
Die Begƌiffe ‚“teƌeotǇpeŶ͚ uŶd ‚Voƌuƌteile͚ siŶd ŶiĐht pƌäzise ǀoŶeiŶaŶdeƌ abgrenz-
bar und werden oftmals uneinheitlich benutzt (vgl. CASPARI 2012: 15, HU 1995: 406). 
Stereotypen bezeichnen gemeinhin ein 
gleichbleibendes oder häufig vorkommendes Muster. Sie äußern sich in generalisieren-
den Meinungen insbesondere über Gruppen, z. B. den Schwierigkeitsgrad einer Fremd-
sprache, Gegenstände, z. B. die Qualität bestimmter Marken oder gesellschaftliche Prak-
tiken. (CASPARI 2012: 15) 
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Differenziert wird neben positiven und negativen Stereotypen auch zwischen Hete-
rostereotypen (Fremdbilder) und Autostereotypen (Eigenbilder). Vorurteile unter-
scheiden sich nur geringfügig von Stereotypen. Sie sind negativ konnotiert und 
zeichnen sich „duƌĐh eiŶeŶ höheƌeŶ Gƌad aŶ VeƌäŶdeƌuŶgsƌesisteŶz aus͞ ;CASPARI 
2012: 16). Im Gegensatz zu Stereotypen, die der Abgrenzung von Gruppen dienen, 
zielen Vorurteile auf die Aufwertung der eigenen und die Abwertung der fremden 
Gruppe ab (vgl. CASPARI 2012: 16). 
Doch wie genau soll mit Stereotypen und Vorurteilen im Fremdsprachenunterricht 
umgegangen werden? Zu dieser Problematik gibt es zwei unterschiedliche Positio-
nen. Zum einen wird die Meinung vertreten, dass Voreingenommenheiten den Blick 
auf die Realität verstellen würden und deswegen abgebaut werden müssten. Erst 
dann sei eine objektive und neutrale Wahrnehmung der fremden Kultur möglich 
(vgl. HU 1995: 406f.). Zum anderen gelten insbesondere Stereotypen „als uŶaďdiŶg-
bare Voraussetzungen menschlicher WahrnehŵuŶg […], ohŶe die eiŶe OƌieŶtieƌuŶg 
iŶŶeƌhalď deƌ Koŵpleǆität säŵtliĐheƌ Uŵǁeltƌeize gaƌ ŶiĐht ŵögliĐh ǁäƌe͞ ;HU 
1995: 407). Sie werden demzufolge als Resultat einer Komplexitätsreduktion ange-
sehen und stellen ein wichtiges Mittel dar, um sich in unserer vielfältigen und teil-
weise unübersichtlichen Welt zurechtzufinden (vgl. CASPARI 2012: 15). 
Tatsache ist, dass Stereotypen und Vorurteile Bestandteil des Fremdsprachenunter-
richts sind und aus diesem Grund ein produktiver Umgang mit ihnen anzustreben ist. 
Meiner Meinung nach stellen sie wertvolle Anknüpfungspunkte im interkulturellen 
Lernprozess dar und müssen explizit zum Gegenstand des Unterrichts gemacht wer-
den. Mögliche Voreingenommenheiten seitens der Lernenden dürfen nicht ausge-
klammert, sondern sollten hinterfragt und gegebenenfalls überdacht wer-
den. Stereotypen und Vorurteile können Anstöße zu einer aktiven und kritisch-
reflektierten Auseinandersetzung mit der fremden, aber auch der eigenen Kultur 
geben. 
Im Fremdsprachenunterricht muss darauf geachtet werden, dass bei der Beschäfti-
gung mit Voreingenommenheiten, diese nicht gar erst generiert bzw. verfestigt 
werden (vgl. CASPARI 2012: 15). Der dynamische Prozess des Perspektivenwechsels 
zwischen Eigenem und Fremdem, zwischen Innen- und Außenperspektive bietet 




Perspektivenwechsel – ein Problemfeld von begrifflicher und konzeptueller Unschärfe 
Während in der Fachliteratur weitgehend Einigkeit darüber herrscht, dass die Be-
reitschaft zur Wahrnehmung und Auseinandersetzung mit dem Fremden sowie die 
Bereitschaft und Fähigkeit zum Perspektivenwechsel zentrale Lernziele bei interkul-
turellem Lernen sind (vgl. CASPARI/SCHINSCHKE 2000: 469), gestalten sich eine präzise 
Konzeptualisierung dieser Fähigkeiten und die Überführung in konkrete didaktische 
Umsetzungsmöglichkeiten als Herausforderung. Dies zeigt sich nicht nur an den ver-
schiedenen DefiŶitioŶsǀeƌsuĐheŶ deƌ “Đhlüsselďegƌiffe ‚PeƌspektiǀeŶǁeĐhsel͚, ‚Per-
spektiǀeŶkooƌdiŶatioŶ͚ uŶd ‚Eŵpathie͚, soŶdeƌŶ auĐh aŶ deŶ unterschiedlichen Mo-
dellierungsversuchen der Ebenen, Aspekte und Teilschritte, die bei Perspektiven-
wechsel eine Rolle spielen.  
Die verschiedenen Annäherungen werden im Folgenden dargestellt, analysiert und 
reflektiert, um definitorische Unstimmigkeiten bzw. Lücken aufzuzeigen. Die vorlie-
gende Arbeit erhebt dabei nicht den Anspruch, eine definitive Beschreibung des 
komplexen Phänomens des Perspektivenwechsels zu geben, denn hierfür wäre mei-
ner Ansicht nach auch eine empirische Forschungsgrundlage notwendig. Es wird 
vielmehr auf eine Schärfung des Begriffs und eine sinnvolle Konzeptualisierung im 
Kontext dieser Arbeit abgezielt. 
Die nicht immer eindeutige Abgrenzung zwischen den verschiedenen Begriffen und 
Konzepten beginnt bereits bei der oftmals unklaren VeƌǁeŶduŶg deƌ Begƌiffe ‚Per-
spektivenwechsel͚ uŶd ‚PeƌspektiǀeŶüďeƌŶahŵe͚. In einigen Arbeiten findet sich nur 
jeweils einer der Begriffe (vgl. z. B. CASPARI 2000, KESSLER 2008, SCHINSCHKE 1995a, 
SURKAMP 2007a), in anderen werden sie synonym verwendet, ohne explizit vonei-
nander abgegrenzt zu werden (vgl. z. B. BECHTEL 2003; BURWITZ-MELZER 2000, 2003; 
JÄGER 2011; NÜNNING 2000, 2007). Dies ist erstaunlich, wenn man sich vor Augen 
führt, dass das jeweils zweite Substantiv der Komposita unterschiedliche Vorgänge 
bezeichnet (vgl. auch HARDER 2014: 34). Im Allgemeinen bezeichnet der Begriff der 
‚ÜďeƌŶahŵe͚ eine Aneignung. Wie ich bereits herausgearbeitet habe, ist es jedoch 
nicht Ziel des Perspektivenwechsels, sich die fremde Perspektive anzueignen, son-
dern sie zeitweise nachzuvollziehen – also temporär zu wechseln – und kritisch zu 
reflektieren (vgl. auch VENCES 2007: 14). Wenn BECHTEL (2003) angibt, dass Fremd-
ǀeƌsteheŶ die „Fähigkeit […] zur Perspektivenübernahme, zu einem temporären, ver-
suchsweisen Hineinversetzen in den anderen und dem Verstehen des fremden Ori-
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entieƌuŶgssǇsteŵs ǀoŶ ͚inŶeŶ͚ heƌaus͞ ;ebd.: 70, Herv. LB) erfordere, so scheint die-
ser Definitionsversuch wenig geglückt. Nach den vorangegangenen Überlegungen zu 
urteilen, widersprechen sich die ‚ÜďeƌŶahŵe͚ und das ‚zeitǁeise VeƌsuĐheŶ͚ an die-
ser Stelle. Meiner Auffassung nach vernachlässigt der Begƌiff deƌ ‚PeƌspektiǀeŶüďer-
Ŷahŵe͚ das dynamische Wechselverhältnis zwischen der eigenen und fremden Per-
spektive, ǁohiŶgegeŶ die BezeiĐhŶuŶg des ‚PeƌspektiǀeŶǁeĐhsels͚ koŶkret darauf 
verweist. Ich verwende aus diesem Grund ausschließlich letzteren Begriff. 
Eines der komplexesten Unterfangen, von dem auch die Fachliteratur zeugt, zeigt 
sich darin, die verschiedenen Ebenen beim Perspektivenwechsel zu identifizieren 
und ihr Zusammenwirken zu bestimmen. In der Mehrzahl der Arbeiten wird zwi-
schen dem kognitiven und dem affektiv-emotionalen Perspektivenwechsel sowie 
deŵ Begƌiff deƌ ‚Eŵpathie͚ ďzǁ. der ‚Eŵpathiefähigkeit͚ differenziert. Dabei tauchen 
verschiedene Probleme auf: Auch wenn Einigkeit darüber herrscht, dass bei Per-
spektivenwechsel kognitive und affektiv-emotionale Prozesse eine Rolle spielen, 
bleiben genauere Bestimmungen zu ihrer Wechselbeziehung offen. So wird der kog-
nitive Perspektivenwechsel in den meisten Fällen als Hineinversetzen in die Gedan-
ken einer fremden Person gefasst, wohingegen beim affektiv-emotionalen Perspek-
tivenwechsel das Nachvollziehen oder das Nachempfinden der Gefühle oder der Pro-
zess der Einfühlung zentral ist (vgl. z. B. BECHTEL 2003: 47, CASPARI 2000: 81, CASPA-
RI/SCHINSCHKE 2000: 469, JÄGER 2011: 41, NÜNNING 2000: 109,  SCHINSCHKE 1995a: 40, 
SURKAMP 2007a: 136). Die beiden Komponenten werden auf theoretischer Ebene 
voneinander abgegrenzt, wobei jedoch nicht eindeutig zwischen Prozessen des Ver-
stehens/Nachvollziehens und Prozessen des Fühlens/Nachempfindens unterschie-
den wird. Dies mag darauf zurückzuführen sein, dass jeder Lernprozess durch das 
Zusammenwirken kognitiver und affektiv-emotionaler Faktoren bedingt ist und eine 
Trennung vor allem bei praktisch orientierten Überlegungen folglich nicht sinnvoll 
scheint (vgl. DECKE-CORNILL/KÜSTER 2013: 39). So wird Perspektivenwechsel gemein-
hiŶ als eiŶ „komplexes Bündel von kognitiv-affektiven Fähigkeiten͞ ;NÜNNING 2000: 
108, vgl. auch CASPARI 2000: 81) definiert. 
Als nicht eindeutig erweist sich auch die Differenzierung zwischen den Begriffen des 
‚PeƌspektiǀeŶǁeĐhsels͚ uŶd deƌ ‚Eŵpathie͚. In den einschlägigen Publikationen wer-
den die beiden Bezeichnungen oftmals in einem Atemzug genannt, ohne präzise 
voneinander abgegrenzt zu werden. Folglich verschwimmen sie und ihr Verhältnis 
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zueinander ist nicht eindeutig geklärt. Es ist zu beobachten, dass Perspektivenwech-
sel und Empathie in manchen Fällen einfach nebeneinander als zwei zentrale Lern-
ziele im interkulturellen Lernprozess aufgeführt werden (vgl. z. B. BURWITZ-MELZER 
2003: 34, HU 2010: 76, RÖSSLER 2010: 13, SCHUMANN 2009: 215). Auch SCHINSCHKE 
(1995a) grenzt an manchen Stellen die beiden Begriffe nicht voneinander ab, ver-
ǁeist aďeƌ ǁiedeƌuŵ daƌauf, dass siĐh „Eŵpathie […] Ŷuƌ zuŵ Teil mit Perspekti-
ǀeŶüďeƌŶahŵe͞ ;ebd.: 44) deckt. Es gibt andere Fälle, in denen sie gleichgesetzt 
werden: „“ie [die IŶŶeŶpeƌspektiǀe] ǀeƌlaŶgt die Fähigkeit zuƌ Eŵpathie, zuƌ Per-
spektivenübeƌŶahŵe […]͞ ;BECHTEL 2003: 70). Auch BREDELLA/CHRIST/LEGUTKE (1997) 
vermischen die Begriffe, wenn sie aŶgeďeŶ: „EŶtsĐheideŶd ist die Eŵpathie. Die Fä-
higkeit, sich in den Fremden zu versetzeŶ […]͞ (ebd.: 14). CASPARI (2000: 81) ist hier 
präziser und führt an, dass das affektive Einfühlen beim Perspektivenwechsel der 
Empathie entspricht. 
Uneinigkeit herrscht darüber, ob Empathie Voraussetzung für erfolgreichen Perspek-
tivenwechsel ist oder ob die Fähigkeit zum Perspektivenwechsel zur Entwicklung der 
Empathie beiträgt. VENCES (2007: 14) beispielsweise sieht Empathie als Bedingung, 
um sich erfolgreich in die Perspektive einer anderen Person hineinzuversetzen (vgl. 
auch ABENDROTH-TIMMER 1997: 82, KNAPP-POTTHOFF 1997: 199). Im Gegensatz dazu 
verweist HERBST (2004: 95) darauf, dass Perspektivenwechsel zur Förderung der Em-
pathie beiträgt.  
Auch NÜNNING (2007), der den Perspektivenwechsel im Kontext des Einsatzes von li-
terarischen Texten thematisiert, sieht in der Förderung dieser Fähigkeit Möglichkei-
ten, Empathie zu entwickeln: „IŶdeŵ die BegegŶuŶg ŵit liteƌaƌisĐheŶ TeǆteŶ die Fä-
higkeit zur Perspektivenübernahme fördert, begünstigt sie auch die Ausprägung von 
Empathie […]͞ ;ebd.: ϭϯϱͿ. Füƌ ihŶ ist Eŵpathie eiŶ „ǁiĐhtiges LeƌŶziel, das duƌĐh 
deŶ PeƌspektiǀeŶǁeĐhsel eƌƌeiĐht ǁeƌdeŶ soll͞ ;NÜNNING 2007: 135). Der Autor 
stützt seine Überlegungen auf eine Arbeit von ROPERS (1990), in der Empathie ge-
ŵeiŶhiŶ als „koŶstitutiǀes Meƌkŵal sozialen Handelns, nämlich die Fähigkeit und Be-
reitschaft, die Sicht- und Erlebnisweisen anderer Personen im Interaktionsprozeß zu 
erfassen͞ ;ebd.: 119) definiert wird. Es wird dort zwischen einem engen, kognitiven 
und weiten, affektiven Empathiekonzept unterschieden, wobei Perspektivenwechsel 
mit dem kognitiven Ansatz assoziiert wird (vgl. ROPERS 1990: 116). Dieser wird von 
NÜNNING ;ϮϬϬϳͿ als „Fähigkeit zuŵ EiŶfühleŶ iŶ die GedaŶkeŶ uŶd Gefühle aŶdeƌeƌ͞ 
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(ebd.: 135) beschrieben. Im Gegensatz dazu fasst SCHINSCHKE (1995a), die ihre Ab-
handlungen ebenfalls auf ROPERS (1990) stützt, das kognitive Empathiekonzept – also 
Perspektivenwechsel – als „kogŶitiǀe[s] Erfassen und kognitive[s] Nachvollziehen 
von emotionalen Zuständen, von Motiven, Zielen, Haltungen, WertuŶgeŶ͞ ;SCHIN-
SCHKE 1995a: 39). Daďei ďetoŶt die AutoƌiŶ, dass „die  DistaŶz […] daďei  alleƌdiŶgs  
ŶiĐht aufgegeďeŶ,  das  fƌeŵde  Gefühl  […] ŶiĐht  tatsäĐhliĐh  eƌleďt͞ ;SCHINSCHKE 
1995a: 39) wird. Der affektive Ansatz umfasse dahingegen das Mit- bzw. Nachfühlen 
von Emotionen, das dadurch entstehe, dass „auf das EŵpfiŶdeŶ uŶd EƌleďeŶ eiŶeƌ 
aŶdeƌeŶ PeƌsoŶ͞ ;SCHINSCHKE 1995a: 39) reagiert werde. Dieses Einfühlen setze  kog-
nitiven Perspektivenwechsel voraus (vgl. SCHINSCHKE 1995a: 40). Es sind hier einige 
Unstimmigkeiten auszumachen, vor allem im Hinblick auf Prozesse des Nachvollzie-
hens bzw. des Einfühlens und die Gewichtung kognitiver und affektiver Komponen-
ten. Auch das Konzept ‚Eŵpathie͚ bleibt undeutlich.  
Perspektivenkoordination, also das reflektierte Inbeziehungsetzen der eigenen und 
der fremden Perspektive, ist übergeordnetes Ziel bei Perspektivenwechsel. Doch wie 
genau wird der Weg hin zur Koordination verschiedener Standpunkte modelliert? In 
der Fachliteratur werden drei oder je nach Sichtweise vier Teilprozesse identifiziert. 
Dabei weisen die verschiedenen Annäherungen einige Überschneidungen auf – es 
sind jedoch auch hier Unterschiede zu erkennen. 
NÜNNING (2000: 110, 2007: 135) und SURKAMP (2007a: 136) beispielsweise unter-
scheiden jeweils drei Lernschritte, die wie folgt zusammengefasst werden können: 
a) Perspektivendifferenzierung, d.i. das Wissen um die Differenz zweier Perspektive, 
b) Perspektivenübernahme, d.i. die inhaltliche Ausgestaltung der fremden Perspektive 
und 
c) Perspektivenkoordinierung, d.i. die auf einer Meta-Ebene vollzogene Integration in-
haltlich unterschiedlicher Perspektiven (NÜNNING 2007: 135, Herv. im Original) 
Neben Perspektivenwechsel und Perspektivenkoordination ist die Bewusstmachung 
über die Unterschiede zwischen zwei Perspektiven als Teilfertigkeit ausgewiesen. Es 
finden sich jedoch keine konkreten Hinweise, ob dabei von einer linearen Progressi-
on bei der Förderung des Perspektivenwechsels hin zur Perspektivenkoordination 
ausgegangen wird. 
CASPARI (2000: 82) und JÄGER (2011: 43) differenzieren jeweils vier Teilprozesse. Die 
erste Autorin stellt Perspektivenwechsel und PeƌspektiǀeŶkooƌdiŶatioŶ das „We-
cken der Bereitschaft für die Auseinandersetzung mit dem Text und seinen Fremd-
heiteŶ͞ uŶd die „BeǁusstǁeƌduŶg uŶd AƌtikulatioŶ des Eigenen mit dem Ziel, sich 
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deƌ eigeŶeŶ Peƌspektiǀe ďeǁusst ďzǁ. ďeǁussteƌ zu ǁeƌdeŶ͞ ;CASPARI 2000: 82) vo-
ran. Sie verweist dabei explizit darauf, dass diese Prozesse nicht zwingend nachei-
nander ablaufen, sondern in einem Zirkel mehrfach initiiert werden müssen. Auch 
JÄGER (2011: 233) geht von einem ganzheitlichen Prozess hin zur Perspektivenkoor-
dination aus, der neben Perspektivenwechsel auch Perspektivendifferenzierung im 
Sinne NÜNNINGs und ein Perspektivenverständnis umfasst. Unter letzterem versteht 
sie die reflektierte Auseinandersetzung mit Traditionen und Wertvorstellungen einer 
fremden Kultur.  
Nach einem Blick auf die Forschung zeigt sich die begriffliche und konzeptuelle Mo-
dellierung von Perspektivenwechsel als komplexes Unterfangen. Die Schwierigkeit 
besteht nicht nur darin, die verschiedenen Ebenen des Perspektivenwechsels zu un-
terscheiden und gleichzeitig ihr Zusammenwirken zu bestimmen, sondern auch da-
rin, die verschiedenen Lernprozesse, die die SchülerInnen durchlaufen müssen, ein-
heitlich zu fassen und didaktisch fruchtbar zu machen. 
Da die Beschäftigung mit Perspektivenwechsel maßgeblich im Bereich der Entwick-
lungs- und Sozialpsychologie stattgefunden hat, lohnt es sich, einen Blick auf die 
dort gewonnenen Erkenntnisse zu werfen und diese im Anschluss mit der Fremd-
sprachendidaktik zusammenzuführen.18 
2.2.2 Perspektivenwechsel aus entwicklungs- und sozialpsychologischer Sicht 
Um eine effektive Förderung des Perspektivenwechsels im Fremdsprachenunterricht 
vornehmen zu können, müssen sowohl der Entwicklungsstand der SchülerInnen im 
Hinblick auf den Lerngegenstand als auch die verschiedenen Teilprozesse in den 
Blick genommen werden, die für die Erreichung dieses Lernziels notwendig sind. 
Aufschluss kann in diesem Zusammenhang das entwicklungspsychologische Modell 
des sozialen Verstehens von SELMAN (1984) geben, das auf Perspektivenkoordination 
als zentrale Entwicklungsdimension sozialen Handelns abzielt und empirisch über-
prüft ist. Bevor dieses Modell dargestellt wird, sollen die Begriffe ‚Perspektiven-
wechsel͚ uŶd ‚Eŵpathie͚ aus psychologischer Perspektive betrachtet werden. 
 
                                                          
18
 Nur selten finden sich didaktische Beiträge, die sich tatsächlich auf entwicklungs- und sozi-
alpsychologische Forschungsgrundlagen stützen, so z. B. BECHTEL (2003), BURWITZ-MELZER 
(2000, 2003), JÄGER (2011) und NÜNNING (2000, 2007).  
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2.2.2.1 Perspektivenwechsel und Empathie 
Im Allgemeinen wird in der Entwicklungs- und Sozialpsychologie von einem Perspek-
tivenwechsel gespƌoĐheŶ, „ǁeŶŶ es daƌuŵ geht, psǇĐhisĐhe )ustäŶde uŶd Pƌozesse 
wie etwa das Denken, Fühlen oder Wollen einer anderen Person zu verstehen, indem 
die “ituatioŶsgeďuŶdeŶheit des HaŶdelŶs […] eƌkaŶŶt uŶd eŶtspƌeĐheŶde “Đhluss-
folgerungen gezogen werden͞ ;SILBEREISEN/AHNERT 2002: 597, Herv. LB). Aus dieser 
Definition geht hervor, dass Perspektivenwechsel auf das Nachvollziehen von Ge-
danken, Emotionen und Verhaltensweisen einer anderen Person abzielt (vgl. z. B. 
auch BIERHOFF/HERNER 2002: 165ff., DIMITROVA/LÜDMANN 2014: 3ff., STEINS 
2006: 471ff.). Dabei wird zwischen kognitivem PeƌspektiǀeŶǁeĐhsel als „EƌsĐhließeŶ 
des Denkens anderer angesichts einer SituatioŶ͞ uŶd affektiv-emotionalem Perspek-
tiǀeŶǁeĐhsel als „VeƌsteheŶ ǀoŶ EŵotioŶeŶ aufgƌuŶd deƌ Lage des aŶdeƌeŶ͞ ;SILBE-
REISEN/AHNERT 2002: 598) unterschieden. Nach diesen Begriffsbestimmungen zu ur-
teilen, geht es beim Perspektivenwechsel somit im Allgemeinen um den Prozess des 
Verstehens.19 
Nun ist an dieser Stelle zu fragen, auf welche spezifische Art und Weise ein Individu-
um versteht und welche Rolle kognitive und affektiv-emotionale Aspekte dabei spie-
len. Um eine Antwort zu finden, ist es sinnvoll, das Verhältnis von Kognition und 
Emotion zu beleuchten. Während die beiden Konzepte traditionellerweise als Ge-
gensatzpaar angesehen und voneinander abgetrennt wurden, geht man heute von 
einer „IŶtegƌatioŶ ǀoŶ KogŶitioŶ uŶd EŵotioŶ als Aspekte einer breit angelegten 
Theoƌie deƌ IŶfoƌŵatioŶsǀeƌaƌďeituŶg͞ ;VESTER 1996: 69, Herv. im Original) aus. Kog-
nitive und emotionale Elemente werden in ihrer wechselseitigen Beziehung zuei-
nander erfasst und bestimmen in ihrem Zusammenwirken menschliches Handeln 
(vgl. MANDL/HUBER 1983: 1f.).20 Da meiner Auffassung nach das Hineinversetzen in 
die Perspektive einer anderen Person eine Handlung ist, sind folglich auch beim Per-
spektivenwechsel kognitive und affektiv-emotionale Prozesse unmittelbar miteinan-
                                                          
19
 Verstehen wird von SILBEREISEN/AHNERT (2002) als Bestandteil von sozialer Kognition be-
sĐhƌieďeŶ. Es „ďetƌifft sozial-kognitive Prozesse, mittels derer Wissen über soziale Gescheh-
Ŷisse eƌǁoƌďeŶ […] odeƌ sĐhoŶ ǀoƌhaŶdeŶes WisseŶ füƌ die PlaŶuŶg uŶd AusfühƌuŶg sozialer 
KogŶitioŶ Ŷutzďaƌ ǁiƌd͞ ;eďd.: ϱϵϬͿ. 
20
 Diskutiert wird in diesem Zusammenhang, ob die Kognition der Emotion oder die Emotion 
der Kognition vorgeschaltet ist. Während kognitive Emotionstheorien postulieren, dass jeder 
Emotion ein kognitiver Vorgang vorangeht, gehen andere Theorien davon aus, dass Emotio-
nen, wie z. B. sensorische Lust- und Unlustgefühle, auch unabhängig von Kognitionen ausge-
löst werden können (vgl. REISENZEIN 2006: 477). 
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der verknüpft. Diese Konzeptualisierung steht im Einklang mit den oben dargestell-
ten fremdsprachendidaktischen Ansätzen. 
Ein Unterschied in der Entwicklungs- und Sozialpsychologie ist im Hinblick auf das 
KoŶzept deƌ ‚Eŵpathie͚ auszuŵaĐheŶ: Auch wenn zahlreiche, zum Teil sehr unter-
schiedliche Definitionsversuche von Empathie in der Entwicklungs- und Sozialpsy-
chologie vorliegen, besteht im Allgemeinen Einigkeit darüber, dass sie vom Perspek-
tivenwechsel abgegrenzt werden muss (vgl. z. B. SILBEREISEN/AHNERT 2002, STEINS 
1998). BIERHOFF/HERNER (2002Ϳ ďezeiĐhŶeŶ Eŵpathie als „GefühlszustaŶd, deƌ ausge-
löst wird, wenn eine Person den emotionalen Zustand einer anderen Person wahr-
Ŷiŵŵt uŶd ŶaĐheŵpfiŶdet͞ ;ebd.: 60). Andere gehen davon aus, dass sich Empathie 
auf „deŶ “aĐhǀeƌhalt, dass die eigeŶe Gefühlslage deƌ des GegeŶüďeƌ eŶtspricht͞ 
(SILBEREISEN/AHNERT 2002: 600) bezieht. Legt man diese Definitionen zugrunde, han-
delt es sich bei Empathie um eine direkte, emotionale Reaktion auf die Gefühle einer 
anderen Person, bei der diese nachgefühlt werden, wohlwissend, dass es nicht die 
eigenen sind (vgl. DIMITROVA/LÜDMANN 2014: 7; STEINS 1998: 118f., 2006: 471).21 In 
manchen Arbeiten wird in diesem Kontext von einem Prozess der ‚GefühlsaŶste-
ĐkuŶg͚ gespƌoĐheŶ ;ǀgl. z. B. SILBEREISEN/AHNERT 2002: 600, STEINS 2009: 724). An die-
ser Stelle wird der Unterschied zu den affektiv-emotionalen Prozessen beim Per-
spektivenwechsel deutlich: Es ist einem Individuum möglich, die Gefühle eines ande-
ren zu verstehen, ohne sie selbst zu empfinden. Wird Empathie also zuweilen als af-
fektive Reaktion gefasst, so wird anderenorts vertreten, dass es sich um einen kogni-
tiven Prozess handle, bei dem die emotionsauslösende Situation einer anderen Per-
son verarbeitet werde – was dann wiederum auf Perspektivenwechsel verweist (vgl. 
STEINS 2009: 724). 
Im Rahmen dieser Arbeit erweist sich meiner Meinung nach die Konzeptualisierung 
von Empathie als affektive, emotionale Reaktion als sinnvoll, da sie auf diese Weise 
eindeutiger vom Perspektivenwechsel abgegrenzt werden kann. Ich folge aus die-
sem Grund der oben referierten Ansicht und halte eine Differenzierung der beiden 
Konzepte für unabdingbar, auch weil das Verhältnis von Perspektivenwechsel und 
Empathie in der Forschung nicht eindeutig bestimmt ist. BIERHOFF/HERNER (2002) 
                                                          
21
 In der Entwicklungs- und Sozialpsychologie wird Empathie zwar von Perspektivenwechsel 
abgetrennt, jedoch ist auch dort keine einheitliche Definition dieses Konzepts auszumachen 
(vgl. STEINS 1998: 118). Die Vielfalt der Begriffsbestimmungen von Empathie kann im Rahmen 
dieser Arbeit allerdings nicht erörtert werden.  
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nehmen an, dass Perspektivenwechsel als Bedingung für Empathie zu begreifen ist: 
„Eŵpathie setzt ǀoƌaus, dass die Peƌspektiǀe eiŶeƌ aŶdeƌeŶ PeƌsoŶ ŶaĐhǀollzogeŶ 
wird und dass ihre Emotionen verstanden werden͞ ;ebd.: 60). STEINS (2006: 474f.) 
präzisiert und gibt an, dass der affektiv-emotionale Perspektivenwechsel eher zu 
Empathie führe als der kognitive. Allerdings postuliert sie anderenorts, dass ein em-
phatisches Empfinden nicht notwendigerweise zu einem guten Perspektivenwechsel 
führe, was impliziert, dass Empathie in bestimmten Situationen dem Perspektiven-
wechsel vorgeschaltet sein muss. Sie gibt weiterhin an, dass deswegen kein grund-
sätzlich positiver Zusammenhang zwischen den beiden Konzepten bestehe (vgl. 
STEINS 1998: 127). 
Es ist hinzuzufügen, dass Perspektivenwechsel entscheidend für soziale Interaktion 
und prosoziales Handeln ist, da durch ihn die Situation und der Lebenszusammen-
hang einer Person nachvollzogen werden kann. Die dadurch gewonnen Erkenntnisse 
wirken sich günstig auf den Aufbau sozialer Strukturen aus (vgl. GEULEN 1982: 53). 
Eŵpathie hiŶgegeŶ ďezieht siĐh auf „aktuelle uŶd eiŶzelŶe EŵotioŶeŶ͞ ;GEULEN 
1982: 51) und wird als direkte Reaktion auf den emotionalen Zustand einer anderen 
Person gefasst. Entscheidend bei einer Abgrenzung ist auch, dass Perspektivenwech-
sel eine optimale Distanz zur anderen Person, Empathie eine spontane Nähe erfor-
dert (vgl. STEINS 1998: 119). 
2.2.2.2 Modell des sozialen Verstehens nach SELMAN (1984) 
Das Modell von SELMAN (1984) stützt sich auf den kognitiv-strukturalistischen Ansatz 
von PIAGET (1972) und die Theorie des symbolischen Interaktionismus von MEAD 
(1934) und führt Erkenntnisse aus der Entwicklungs- und Sozialpsychologie zusam-
men (vgl. SELMAN 1984: 31ff). PIAGET (1972) entwickelt das Stufenmodell der kogniti-
ven kindlichen Entwicklung, das sich mit dem Konstrukt des Egozentrismus und des-
sen angestrebter Überwindung mit zunehmendem Alter auseinandersetzt. Die De-
zentrierung der eigenen Perspektive ist eine Parallele, die in den Arbeiten von PIAGET 
(1972) und SELMAN (1984) vorzufinden ist. Letzterer erhebt in seinem Modell den 
Anspruch, die Perspektivenkoordination als zentrale soziale Fähigkeit herauszuarbei-
ten, weshalb er auf sozialpsychologische Erkenntnisse der Theorie des symbolischen 
Interaktionismus von MEAD (1934) zurückgreift. Dieser entwickelt das Konzept des 
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‚role taking͚, das entscheidend für die Konstitution sozialer Sinnstrukturen und für 
das koordinierte Verhalten von Individuen zueinander ist (vgl. CAMPANA 2005: 19).  
SELMAN (1984) betont in seinem Modell die Perspektivenkoordination als zentrale 
soziale Kompetenz und definiert sie als „siĐh eŶtǁiĐkelŶde[s] VeƌstäŶdŶis dafüƌ, ǁie 
verschiedene Blickwinkel zueinander in Beziehung stehen und miteinander koordi-
niert ǁeƌdeŶ͞ ;SELMAN 1984: 30, Herv. im Original). Dabei geht er davon aus, dass 
Kinder bis ungefähr zwei Jahre keine Selbst- und Fremdunterscheidung treffen kön-
nen. Die Entwicklung des sozialen Perspektivenwechsels ist für ihn folglich eine Fä-
higkeit, die sich mit zunehmendem Alter entfaltet und die SELMAN (1984) in seinem 
Stufenmodell anhand von fünf verschiedenen, aufeinander aufbauenden Niveaus 
theorisiert. Die empirische Überprüfung findet anhand von Dilemmata-
Geschichten22 statt, die Auskunft darüber geben, wie sich bei Kindern die Fähigkeit 
zum Perspektivenwechsel mit dem Alter verändert. Die unterschiedlichen Niveaus 
des Modells können wie folgt zusammengefasst werden (vgl. SELMAN 1984: 50-55): 
 Niveau 0, undifferenzierter und egozentrischer Perspektivenwechsel, ca. 3 
– 8 Jahre23: Auf diesem Niveau kann das Kind nicht zwischen physischen und 
psychologischen Eigenschaften von Menschen unterscheiden. Es erkennt 
zwar Gefühle und Gedanken – vermischt jedoch immer noch die subjektiven 
(psychologischen) und die objektiven (physischen) Komponenten der sozia-
len Welt, wie beispielsweise Gefühle und beobachtbare Handlungen sowie 
intentionales und nicht-intentionales Verhalten. Das Kind kann subjektive 
Perspektiven nicht voneinander unterscheiden und nicht erkennen, dass an-
dere Personen dieselbe Situation anders interpretieren als es selbst. 
 Niveau 1, differenzierter und subjektiver Perspektivenwechsel, ca. 5 – 9 
Jahre: Die physischen und psychologischen Eigenschaften eines Menschen 
sowie beabsichtigte und unbeabsichtigte Akte werden voneinander unter-
schieden. Zudem wird das psychische Innenleben als individuell, wenn auch 
einheitlich gefasst. Dem Kind wird außerdem die Subjektivität verschiedener 
                                                          
22
 In der von SELMAN verwendeten Geschichte geht es um die achtjährige Holly. Ihre Katze ist 
auf einen Baum geklettert und schafft es nicht, herunterzukommen. Holly ist die beste Klet-
terin in der ganzen Nachbarschaft und die einzige, die die Katze vom Baum holen kann. Sie 
hat ihrem Vater allerdings versprochen, nicht mehr zu klettern, da sie sich dabei einmal ver-
letzt hat (vgl. SELMAN 1984: 49). 
23
 Die Altersangaben dienen der ungefähren Orientierung. 
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Perspektiven bewusst – es interpretiert ihren Zusammenhang jedoch noch 
einseitig. 
 Niveau 2, selbstreflexiver und reziproker Perspektivenwechsel, ca. 7 – 12 
Jahre: Das Kind ist in der Lage, seine Gefühle und Gedanken aus der Per-
spektive eines anderen Menschen zu reflektieren und entwickelt auf diese 
Weise ein reflexives Verständnis der Subjektivität von Perspektiven. Es kann 
sich in sein Gegenüber hineinversetzen und es weiß, dass dieses das auch 
kann. Dabei ist es sich der Möglichkeit bewusst, dass äußere Erscheinungen 
nicht mit inneren Vorgängen übereinstimmen müssen. Das entscheidende 
bei diesem Niveau ist, dass die Reziprozität von Perspektiven erkannt wird, 
also die eigenen Gedanken, Gefühlen und Handlungen und die des anderen. 
Das Kind sieht sich und sein Gegenüber – die Beziehung zueinander wird je-
doch noch nicht erfasst.  
 Niveau 3, gegenseitiger Perspektivenwechsel, ca. 10 – 15 Jahre: Das Kind 
kann aus der zwischenmenschlichen Interaktion heraustreten und die Per-
spektive einer dritten Person einnehmen. Dabei ist es in der Lage, sowohl 
sich selbst als auch andere als Subjekte und Objekte einer Handlung zu se-
hen. Die verschiedenen Standpunkte und die Gesamtsituation mit allen Be-
teiligten können dabei auf einer abstrakten Ebene gleichzeitig betrachtet, 
koordiniert und in der Interaktion berücksichtigt werden. Damit einhergeht 
das Bewusstsein über die Wechselseitigkeit von menschlichen Perspektiven 
und Beziehungen. 
 Niveau 4, tiefenpsychologischer und gesellschaftlich-symbolischer Per-
spektivenwechsel, (ab ca. 12 Jahren): Auf diesem Niveau werden auch psy-
chologisch unbewusst wirkende Kräfte wahrgenommen und es bildet sich 
die Fähigkeit heraus, die Perspektive sozialer Bezugsgruppen nachzuvollzie-
hen. 
Das Modell ist ein Versuch, die Entwicklung des sozialen Verstehens vom Kindesalter 
bis hin zum jungen Erwachsenenalter theoretisch zu erfassen. SELMAN (1984) ver-
zichtet dabei im Gegensatz zu PIAGET (1972) auf den Stufenbegriff und benennt für 
jede Entwicklungsphase verschiedene qualitative Niveaus, die er einer breiten Alter-
spanne zuordnet. Damit möchte er einem Universalitätsanspruch seines Modells 
vorbeugen (vgl. CAMPANA 2005: 25). In der heutigen Entwicklungspsychologie wird 
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von einem kontinuierlichen Entwicklungsprozess ausgegangen, weswegen das Mo-
dell nicht die Realität abbildet, sondern als idealtypisch anzusehen ist. Es handelt 
sich um eine theoretische Vereinfachung, anhand derer Entwicklungsveränderungen 
beschrieben werden. Damit einhergeht auch, dass das Modell als deskriptiv und 
nicht als erklärend verstanden werden muss, da die verschiedenen Niveaus vor der 
empirischen Überprüfung festgelegt wurden (vgl. CAMPANA 2005: 26). Dessen unge-
achtet liefert SELMAN (1984) eine geeignete Grundlage, die für die Fremdsprachendi-
daktik und den fremdsprachlichen Unterricht genutzt werden kann. Die verschiede-
nen Niveaus und ihre Inhalte können verwendet werden, um die Prozesse hin zur 
Perspektivenkoordination zu konzeptualisieren.24 
2.3 Zwischenfazit – Konzeptualisierung des Perspektivenwechsels und fremdspra-
chendidaktische Konsequenzen  
Im Zuge der angestellten Überlegungen definiere ich Perspektivenwechsel als virtu-
elles Hineinversetzen in die Gedanken, Gefühle, Absichten und Wahrnehmungen ei-
ner anderen Person. Es handelt sich um einen hypothetischen Verstehensprozess, 
der darauf abzielt, die Verschiedenheiten unterschiedlicher sozialer bzw. kultureller 
Perspektiven zu ergründen und die gewonnen Einsichten in sozialen bzw. interkultu-
rellen Interaktionssituationen erfolgreich anzuwenden. Zentral ist die Ganzheitlich-
keit des Perspektivenwechsels. Es ist folglich von einer künstlichen Trennung zwi-
schen kognitiven und affektiv-emotionalen Aspekten abzusehen und eine Integrati-
on dieser beiden Faktoren anzustreben – vor allem im Hinblick auf konkrete didak-
tisch-methodische Überlegungen und unterrichtliche Umsetzungsmöglichkeiten. Ich 
gehe davon aus, dass sich Kognition und Emotion sowohl beim Sprachhandeln im 
Allgemeinen als auch beim Perspektivenwechsel im Speziellen gegenseitig bedingen 
und eng zusammenwirken.25  
Voraussetzung für einen erfolgreichen Perspektivenwechsel ist, dass die andere Per-
spektive überhaupt erkannt wird und einen gewissen Aufforderungscharakter auf-
                                                          
24
 Da in der vorliegenden Arbeit die Fähigkeit des Perspektivenwechsels bzw. der Perspekti-
venkoordination im Fremdsprachenunterricht untersucht wird, ist das Niveau 4 bei weiteren 
Überlegungen auszuklammern. 
25
 Es existiert aus neurophysiologischer Sicht keine Trennung zwischen den Gehirnbereichen, 
in denen kognitive bzw. emotionale Prozesse vonstattengehen – auch wenn gewisse Areale 
schwerpunktmäßig eher für Kognition bzw. Emotion zuständig sind. Wurde Sprache früher 
noch der linken Gehirnhälfte (formal-logisches Denken) zugeordnet, geht man heute auch 
bei Sprachprozessen von einer Interaktion beider Gehirnhälften aus (vgl. DECKE-
CORNILL/KÜSTER 2013: 45).  
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weist. Entscheidend ist weiterhin ein optimaler Grad an Nähe bzw. Distanz zur 
wahrgenommenen Person. Für den Fremdsprachenunterricht bedeutet dies konk-
ret, dass sich der Unterrichtsgegenstand an der Lebenswelt der Lernenden orientie-
ren und für sie subjektiv bedeutsam sein muss. Zudem ist es wichtig, dass sich die 
SchülerInnen mit der Person, deren Perspektive sie einnehmen sollen, wenigstens 
teilweise identifizieren können. Sie dürfen dabei aber nicht in der eingenommenen 
Perspektive verharren, sondern sind dazu angehalten, diese in einem dynamischen 
Vorgang sowohl aus der Nähe als auch aus der Distanz zu betrachten und mit ihren 
eigenen Sichtweisen zu koordinieren.  
Einhergehend mit entwicklungs- und sozialpsychologischen Ansätzen möchte ich 
mich im Hinblick auf fremdsprachendidaktische Überlegungen für eine Abgrenzung 
von Perspektivenwechsel und Empathie aussprechen. Definiert man letztere als di-
rekte Reaktion auf die Emotionen einer anderen Person bzw. als Übereinstimmung 
der Gefühlslage eines Individuums mit derjenigen eines anderen, so muss die Be-
zeiĐhŶuŶg ‚Eŵpathie͚ neu im Kontext interkulturellen Lernens positioniert werden. 
Dies sehe ich vor allem dadurch begründet, dass Empathie – im Gegensatz zu Per-
spektivenwechsel – ŶiĐht gezielt ‚geǁollt͚ und auf Knopfdruck herbeigeführt werden 
kann (vgl. auch BURWITZ-MELZER 2000: 52). Zugrunde gelegt wird folglich: Empathie 
kann bei Perspektivenwechsel eine Rolle spielen, sie muss es aber nicht. Dies bedeu-
tet für den Fremdsprachenunterricht, dass Lernende, die beispielsweise bei der Lek-
türe eines literarischen Textes nicht empathisch auf die Situation einer fiktiven Per-
son reagieren, trotzdem ihre Gedanken und Gefühle verstehen und produktiv im 
Unterricht einsetzen können. Auch wenn intuitiv nahe liegt, dass empathische Pro-
zesse in Zusammenhang mit Perspektivenwechsel stehen, ist dieses Zusammenwir-
ken weder in fremdsprachendidaktischen noch in entwicklungs- und sozialpsycholo-
gischen Ausführungen zufriedenstellend bestimmt. Aus diesem Grund sehe ich von 
dem Postulat eines grundsätzlich positiven Zusammenhangs zwischen den beiden 
Konzepten ab. An dieser Stelle muss deswegen auch offen bleiben, ob Empathie Vo-
raussetzung für Perspektivenwechsel ist oder umgekehrt – oder ob diese Fragestel-
lung aufgrund des komplexen Zusammenspiels von Kognition und Emotion über-
haupt nicht zu beantworten ist. Im Allgemeinen halte ich es für sinnvoll, den Begriff 
deƌ ‚Eŵpathie͚ in der Fremdsprachendidaktik kritischer und reflektierter zu verwen-
den uŶd aus deŵ sĐhǁaŵŵigeŶ DaseiŶ als ‚NeďeŶpƌodukt͚ iŶterkultureller Lernpro-
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zesse zu befreien. Es ist fraglich, ob Empathie angesichts der Möglichkeiten des 
Fremdsprachenunterrichts systematisch geschult werden und ein explizites Lernziel 
darstellen kann.  
Perspektivenwechsel dahingegen kann meiner Ansicht nach bei präziser Konzeptua-
lisierung gezielt gefördert werden. Zu diesem Zweck halte ich eine Integration 
fremdsprachendidaktischer und entwicklungs- und sozialpsychologischer Erkennt-
nisse für unbedingt notwendig. Grundlage sind im Folgenden die bereits diskutierten 
Ausführungen von CASPARI (2000), JÄGER (2011), NÜNNING (2000, 2007) und SURKAMP 
(2007a) sowie das Modell von SELMAN (1984). Letzteres liefert wertvolle Erkenntnis-
se in Bezug auf den Entwicklungsstand der Lernenden und die Fähigkeit zum Per-
spektivenwechsel. Auch wenn die Altersangaben in dem Modell nur der ungefähren 
Orientierung dienen, kann davon ausgegangen werden, dass Kinder und Jugendliche 
in einer Altersspanne von ca. 7 – 15 Jahren lernen, die Perspektive zu wechseln und  
verschiedene Perspektiven miteinander zu koordinieren. Davon ist abzuleiten, dass 
SchülerInnen ab der Sekundarstufe I prinzipiell diese Fähigkeit besitzen. Allerdings 
muss immer auch Rücksicht auf die individuellen Entwicklungsvoraussetzungen ei-
ner bestimmten Lerngruppe genommen werden muss. Die von SELMAN (1984) fest-
gelegten Entwicklungsschritte lassen sich als Lernbereiche für den Fremdsprachen-
unterricht konzeptualisieren. Im Kontext von Kompetenzorientierung, die sich mitt-
lerweile auf bildungspolitischer und didaktischer Ebene durchgesetzt hat, spreche 
ich mich dafür aus, nicht von Niveaus/Schritten, sondern von verschiedenen Kompe-
tenzbereichen auszugehen, die bei Perspektivenwechsel eine Rolle spielen. Die fol-
genden Zielformulierungen sind – bis auf diejenige der Perspektivenidentifikation – 
inhaltlich am Modell von SELMAN (1984) orientiert, jedoch an andere Bedingungen 
geknüpft. Dabei ist die Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit der eigenen und 
fremden Kultur stets Voraussetzung für Perspektivenwechsel (vgl. CASPARI 2000: 82). 
Folgende Kompetenzbereiche können unterschieden werden:26 
 
 
                                                          
26
 Auch CAMPANA (2005: 27f.) schlägt verschiedene Kompetenzbereiche für Perspektiven-
wechsel vor. Allerdings diskutiert sie diese nicht im Kontext von interkulturellen Lernprozes-
sen, sondern von Bildung für eine nachhaltige Entwicklung. 
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Konzeptualisierung des Perspektivenwechsels für den Fremdsprachenunterricht 
 Grundlage: Die Prozesse charakterisieren sich durch ihre Ganzheitlichkeit 
und finden sowohl auf kognitiver als auch auf affektiv-emotionaler Ebene 
statt. Sie laufen in einem Zirkel ab. 
 Voraussetzung: Bereitschaft für die Auseinandersetzung mit dem Eigenen 







Kompetenzbereich der Perspektivenidentifikation27 Es handelt sich um Fähigkeiten und Fer-
tigkeiten, die es den Lernenden ermögli-
chen, sich ihrer eigenen kulturellen Per-
spektive und Situation bewusst zu wer-
den und diese zu artikulieren. 
 
Kompetenzbereich der Perspektivendifferenzierung 
und des Verstehens verschiedener Perspektiven28 
Es handelt sich um Fähigkeiten und Fer-
tigkeiten, die es den Lernenden ermögli-
chen, zu erkennen, dass Personen aus 
anderen Kulturen andere Gedanken, Ge-
fühle, Absichten und Wahrnehmungen 
haben. Die SchülerInnen wissen um die 
kulturell gebundene Differenz zweier 
Perspektiven und erkennen diese an. Sie 
verstehen, wie und warum sich die ver-
schiedenen kulturellen Orientierungssys-
teme entwickelt haben und was sie aus-
zeichnet. 
Kompetenzbereich des Perspektivenwechsels29 Es handelt sich um Fähigkeiten und Fer-
tigkeiten, die es den Lernenden ermögli-
chen, die Gefühle, Gedanken, Absichten 
und Wahrnehmungen einer Person aus 
einer anderen Kultur zu bestimmen und 







                                                          
27
 Dieser Kompetenzbereich ist unabhängig vom Modell von SELMAN (1984). Er basiert auf 
CAMPANA (2005) und integriert Teile von CASPARIs (2000) Vorschlag zu den verschiedenen 
Teilprozessen bei Perspektivenwechsel. 
28
 Dieser Kompetenzbereich orientiert sich am Niveau 1 von SELMAN (1984) und umfasst zu-
dem das Verstehen der Perspektive(n) im Sinne JÄGERs (2011: 43) als zentralen Lernprozess.  
29
 Dieser Kompetenzbereich ist an das Niveau 2 von SELMAN (1984) angelehnt.  
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Kompetenzbereich der Perspektivenkoordination30 
(übergeordnetes Lernziel) 
Es handelt sich um Fähigkeiten und Fer-
tigkeiten, die es den SchülerInnen ermög-
lichen, die eigene und die fremde(n) Per-
spektive(n) gleichzeitig zu betrachten und 
inhaltlich zu integrieren. Die Lernenden 
sind in der Lage, verschiedene Gedanken, 
Gefühle, Absichten und Wahrnehmungen 
in den spezifischen kulturellen Kontext 
einzubetten und auf einer Meta-Ebene 
reflektiert zueinander in Beziehung zu 
setzen. 
Die hier aufgeführten Kompetenzbereiche sind qualitativ unterschiedlich und aus 
diesem Grund nicht additiv zu verstehen. Sie sind zwar voneinander abhängig, bau-
en allerdings nicht streng-linear aufeinander auf (vgl. auch CAMPANA 2005: 27). Dies 
bedeutet, dass die Prozesse kontinuierlich und zirkulär ablaufen. Im Unterricht muss 
diese Dynamik beachtet und durch mehrfache Initiierung gefördert werden. 
Davon ausgehend, dass szenische Verfahren einen besonderen Beitrag zur Förde-
rung des Perspektivenwechsels leisten können, schlüssle ich im weiteren Verlauf 
den Einsatz szenischer Verfahren im Fremdsprachenunterricht auf. 
3. Szenische Verfahren im Fremdsprachenunterricht 
Die Metapher von der Welt als Bühne (theatrum mundi) wird vor allem mit dem 
spanischen Barockautor CALDERÓN DE LA BARCA in Verbindung gebracht (vgl. SCHEWE 
2015: 21). Eine solche Auffassung impliziert eine grundsätzliche Theatrali-
tät/Dramatizität bzw. Inszeniertheit des Alltags und damit einhergehend allen (in-
terkulturellen) Handelns. HALLET (2010) betrachtet „deŶ FƌeŵdspƌaĐheŶuŶteƌƌiĐht 
als einen Sonderfall von inszenierter WiƌkliĐhkeit͞ ;ebd.: 5), wo ein diskursiv-soziales 
Spiel auf Unterrichtsebene in Szene gesetzt wird. Der Fremdsprachenunterricht 
stellt ihm zufolge grundsätzlich eine Bühne dar, auf der fremdsprachliche Lernpro-
zesse mit dem Ziel einer performativen Kompetenz31 inszeniert werden. Auch wenn 
an dieser Stelle nicht weiter auf den Ansatz und die verschiedenen Auslegungen ei-
Ŷeƌ ‚peƌfoƌŵatiǀeŶ FƌeŵdspƌaĐheŶdidaktik͚ eiŶgegaŶgeŶ ǁeƌdeŶ kaŶŶ,32 wird durch 
                                                          
30
 Dieser Kompetenzbereich basiert auf dem Niveau 3 von SELMAN (1984). 
31
 HALLET ;ϮϬϭϬͿ defiŶieƌt peƌfoƌŵatiǀe KoŵpeteŶz als „Fähigkeit des VeƌsteheŶs ǀoŶ uŶd deƌ 
Partizipation an inszeŶieƌteƌ IŶteƌaktioŶ͞ ;eďd.: ϭϰ).  
32
 Zur Begründung einer performativen Fremdsprachendidaktik und ihrer weiten bzw. engen 
Auslegung siehe HALLET (2010, 2015) bzw. SCHEWE (2011). 
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diese dennoch die Bedeutung von Inszenierungen für den Fremdsprachenunterricht 
deutlich. 
Die Welt kann im Klassenzimmer auf die Bühne geholt und für die Lernenden konk-
ret erfahr- und erlebbar gemacht werden (vgl. HALLET 2010: 11f.). BONNET/KÜPPERS 
(2011) fassen die Schnittstelle zwischen Klassenzimmer und Theaterbühne wie folgt: 
In der Schule wie auf der Theaterbühne dient die Inszenierung dazu, Themen, Inhalte, 
Konflikte oder Sachverhalte aus den ursprünglichen (Lebens-)Kontext herauszulösen, 
mitunter durch Kunstgriffe zu akzentuieren und zu verdichten, um sie einer bewussten 
Reflexion zugänglich zu machen. (ebd.: 34) 
Es geht also darum, den (Schul-)Alltag in eine ästhetische Realität zu transferieren 
und einer Reflexion zu unterwerfen. Die Idee, das Leben als Spiel zu begreifen bzw. 
durch das Spiel das Leben besser verstehen zu können und ihre Übertragung auf den 
Fremdsprachenunterricht haben mittlerweile Tradition und werden anhand der Dis-
kussion über das Potential szenischer Verfahren für fremdsprachliche Lernprozesse 
konkretisiert (vgl. HALLET/SURKAMP 2015: 1). Der Einsatz dieser Verfahren wird dabei 
oftmals in Zusammenhang mit literarischen Texten erörtert. Von der These ausge-
hend, dass szenische Verfahren die Fähigkeit zum Perspektivenwechsel auf beson-
dere Art und Weise fördern können, muss vorab die Frage beantwortet werden, was 
für eine Rolle der Text bei einem solchen Vorgang spielt – wie also die drei Kompo-
nenten Perspektivenwechsel, szenische Verfahren und literarischer Text gewinn-
bringend miteinander verbunden werden können. 
Antworten liefern hier vor allem Arbeiten, die die Bedeutung fremdsprachiger litera-
rischer Texte für interkulturelle Lernziele – und somit auch für Perspektivenwechsel 
– aufschlüsseln und legitimieren (vgl. z. B. BREDELLA 2002; BURWITZ-MELZER 2003; 
CASPARI/SCHINSCHKE 2000; NÜNNING 2000, 2007; SCHINSCHKE 1995b). Es soll an dieser 
Stelle nicht darum gehen, den Einsatz von Literatur für interkulturelle Lernprozesse 
grundlegend zu begründen, denn dieser wird in der vorliegenden Arbeit vorausge-
setzt.33 Es soll dennoch ein kurzer Überblick über zentrale Grundsätze erfolgen, da 
diese bei weiteren Überlegungen stets ‚ŵitgedaĐht͚ ǁeƌdeŶ ŵüsseŶ. 
Im Allgemeinen wird davon ausgegangen, dass SchülerInnen durch die Interaktion 
mit einem literarischen Text verschiedene Kompetenzen erwerben, die für das in-
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 Für eine ausführliche Diskussion des Einsatzes von literarischen Texten im interkulturellen 
Fremdsprachenunterricht siehe z. B. BURWITZ-MELZER 2003, SCHINSCHKE 1995b. Konkrete Vor-
schläge für den Spanischunterricht finden sich unter anderem bei BLAUE (2010), HERBST (2004) 
und VENCES (2006). 
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terkulturelle Lernen von Bedeutung sind. Diese Annahme speist sich vor allem aus 
einer angenommenen Strukturgleichheit von literarischem und interkulturellem 
Verstehen. Denn die Lektüre und Rezeption von Literatur leitet zum Perspektiven-
wechsel und zur Perspektivenkoordination an, da die im Text entworfene Welt aus 
den Augen einer fiktiven Person betrachtet wird. Wie bereits ausführlich herausge-
arbeitet wurde, spielen genau diese Fähigkeiten auch beim interkulturellen Lernen 
eine wichtige Rolle. Allerdings erst wenn die SchülerInnen in der Lage sind, bei rea-
len interkulturellen Begegnungssituationen einen Perspektivenwechsel zu vollzie-
hen, kann von lebensweltlicher interkultureller Kompetenz gesprochen werden (vgl. 
NÜNNING 2000: 9). 
Nach NÜNNING (2007: 132ff.) bieten literarische Texte nicht nur Einblicke in fremd-
kulturelle Orientierungssysteme, sondern vor allem auch in die Gedanken, Gefühle, 
Erfahrungen, Handlungsweisen, Werte und Lebensentwürfe von Figuren aus frem-
den Kulturen, zu denen die Lernenden in der Realität keinen unmittelbaren Zugang 
haben. Iŵ „“ĐhoŶƌauŵ deƌ FiktioŶalität͞ ;DECKE-CORNILL/KÜSTER 2013: 253) tauchen 
die Lernenden exemplarisch in lebensweltliche menschliche Erfahrungen ein, verset-
zen sich in die Perspektive(n) unterschiedlicher fremdkultureller Charaktere hinein 
und überwinden dabei ihre eigenen lebensweltlichen Grenzen. Das Verstehen der 
fiktiven Welt ist jedoch stets abhängig von ihren eigenen Erfahrungen und Einstel-
lungen, was Anlass dazu gibt, diese in Beziehung zum Fremden zu setzen (vgl. 
BREDELLA 2000: 135). Die SchülerInnen lernen fremdkulturelle, perspektivierte Wirk-
lichkeitsmodelle kennen und werden so für die Perspektivengebundenheit von Er-
fahrungen sensibilisiert.34 Bei der Auseinandersetzung mit fremdsprachigen literari-
schen Texten wird zwischen verschiedenen Verstehensdimensionen unterschieden: 
Zum einen auf Ebene der Figuren und der Handlung, zum anderen auf Ebene der In-
teraktion zwischen LeserInnen und Text (vgl. NÜNNING 2007: 125).35 
                                                          
34
 BREDELLA (2000: 161) geht von einer Parallelität von literarischem und lebensweltlichem 
Lernens aus, verweist allerdings auf die spezifischen Grenzen bzw. Möglichkeiten des Einsat-
zes von Literatur: Auch wenn Bezüge zur Lebenswelt bestehen, handle es sich beim Wirklich-
keitsmodell der Zielkultur stets um ein literarisch konstruiertes und nicht um eine direkte 
Abbildung (vgl. auch NÜNNING 2007: 130). Dies bedeute im Gegenzug auch, dass stets eine äs-
thetische Distanz hergestellt werden könne, die ein Probehandeln ohne direkte, lebenswelt-
liche Konsequenzen erlaube. 
35
 Auf Ebene der Interaktion zwischen LeserInnen und Text beziehen sich die komplexen Ver-
stehensprozesse auf 1. die fremde Sprache (fremdsprachige Verstehensdimension), 2. den li-
terarischen Text, der mit literarischen Verfahren ein Wirklichkeitsmodell entwirft (literari-
sche Verstehensdimension), 3. den literarischen Text, der in einer fremden literarischen Tra-
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Für eine sinnvolle Konturierung interkultureller Lernprozesse bei der Arbeit mit lite-
rarischen Texten bieten sich die von BURWITZ-MELZER (2000: 53ff.) ausformulierten 
Lernziele und Indikatoren an. Diese lassen sich in fünf verschiedene Phasen unter-
gliedern: 1. Begegnung der Lernenden mit der fremden Kultur im Allgemeinen, 2. 
Auseinandersetzung zwischen den SchülerInnen und dem Ausgangstext, 3. kreative 
Erarbeitung eines Schülertextes, der sich auf den Ausgangstext bezieht, 4. Diskussi-
on der Schülerprodukte und 5. Meta- und Reflexionsphase, in der die interkulturel-
len Lernziele verstärkt mit der Lebenswelt in Verbindung gebracht werden.36 
An dieser Stelle ist nun zu fragen, welche didaktisch-methodischen Zugänge sich für 
die Förderung des Perspektivenwechsels anhand literarischer Texte eignen. Wäh-
rend traditionellerweise auf den Einsatz von distanznehmenden, analytischen und 
objektiven Verfahren der Textarbeit gesetzt wurde, erfreuen sich kreative Verfahren 
seit den 1990er Jahren zunehmender Beliebtheit.37 Einen maßgeblichen Beitrag zur 
Etablierung im Fremdsprachenunterricht hat CASPARI (1995, 1997) geleistet, die das 
Potential solcher Verfahren vor allem darin begründet sieht, dass diese „zu einer 
eher subjektiv-individuellen, intuitiven, imaginativen und teilweise auch spieleri-
sĐheŶ uŶd/odeƌ eŵotioŶaleŶ AuseiŶaŶdeƌsetzuŶg [aŶƌegeŶ]͞ ;CASPARI 2000: 82) und 
auf diese Weise der Ganzheitlichkeit von Lernprozessen Rechnung tragen würden. 
Analytische und reflexive Prozesse sind dabei nicht prinzipiell ausgeklammert, son-
dern werden integriert. Von besonderem Interesse im Zusammenhang mit dem 
Thema dieser Arbeit ist vor allem der Beitrag kreativer Textarbeit für interkulturelle 
Lernprozesse, den die Autorin erschlossen hat (vgl. CASPARI 2000, 2001).38 In ihren 
                                                          
dition steht (fremdliterarische Verstehensdimension), 4. die fremde Kultur und ihre Darstel-
lung in einem fremdkulturellen literarischen Text (fremdkulturelle Verstehensdimension) 
und 5. die fiktionalen Figuren aus einer fremden Kultur (Zusammenspiel von interpersonalen, 
literarischen und fremdkulturellen Verstehensprozessen) (vgl. CASPARI 2000: 81f., NÜNNING 
2007: 126). 
36
 Die von BURWITZ-MELZER (2000) angeführten Indikatoren können hier nicht einzeln aufge-
führt werden. Sie werden jedoch bei der Diskussion der Forschungsfragen zusammengefasst 
und fruchtbar gemacht.   
37
 Kƌeatiǀe VeƌfahƌeŶ steheŶ iŶ eŶgeƌ BeziehuŶg zuƌ Deďatte uŵ ‚haŶdlungs- und produkti-
oŶsoƌieŶtieƌteŶ ;fƌeŵdspƌaĐhliĐheŶͿ LiteƌatuƌuŶteƌƌiĐht͚, deƌ insbesondere auf einen schü-
lerzentrierten und kreativen Umgang mit literarischen Texten abhebt (vgl. z. B. SPINNER 1999, 
2002; SURKAMP 2007b). 
38
 CASPARI (2005) fasst einige Kritikpunkte an kreativen Verfahren zusammen: Beliebigkeit im 
Umgang mit Texten, Oberflächlichkeit der Bearbeitung und der Ergebnisse sowie methodi-
scher Aktionismus. Um diesen Gefahren vorzubeugen, plädiert sie für einen reflektierten Ein-




Ausführungen verweist sie eǆplizit auf „‘olleŶspiele uŶd TheateƌfoƌŵeŶ͞ ;CASPARI 
2000: 84), um fremde Blickwinkel zu ergründen und deutet dadurch bereits das Po-
tential szenischer Verfahren für Perspektivenwechsel an. 
Im Folgenden wird neben einem Überblick über den Forschungsstand das Prinzip der 
‚szeŶisĐheŶ IŶteƌpƌetatioŶ͚ nach SCHELLER (1996, 2004) vorgestellt.  
3.1 Forschungsüberblick 
Bei einer Annäherung an das Forschungsfeld ‚szenische Verfahren im Fremdspra-
chenunterricht͚ tauchen im deutschsprachigen Raum Bezeichnungen wie ‚Dƌa-
ma/Theateƌ iŵ FƌeŵdspƌaĐheŶuŶteƌƌiĐht͚, ‚Dramendidaktik͚, ,Theateƌpädagogik͚, 
‚Dƌaŵapädagogik͚, ‚szenische Interpretation͚, ‚szeŶisĐhes “piel͚ sowie ‚szeni-
sche/szenisch-dramatische/dramapädagogische/theaterpraktische Verfahren/Meth-
oden͚ auf. Allen ist gemein, dass sie auf dramatische/theatrale Elemente bzw. Zu-
gangsformen im (Fremdsprachen-)Unterricht verweisen. Doch wie genau können sie 
voneinander unterschieden werden? Grob ist festzuhalten, dass sich die ersten drei 
Begriffe auf den Einsatz dramatischer Texte als Genre und die Methodik bei ihrer 
Rezeption sowie auf produktorientierte szenisch-dramatische Großformen (Theater 
als Kunstform, z. B. Aufführung eines Theaterstücks in einer Fremdsprache, dramati-
sche Kulturtransferprojekte) und ihre ästhetische Erarbeitung beziehen. Im Gegen-
satz dazu fokussieren die anderen Bezeichnungen szenisch-dramatische Kleinfor-
men, bei denen aus der Theaterarbeit entlehnte Verfahren und Methoden für Lehr- 
und Lernprozesse eingesetzt werden (z. B. Standbilder, Rollengespräche) – eine 
notwendige Verbindung zu dramatischen Texten besteht dabei nicht (vgl. HAL-
LET/SURKAMP 2015: 2ff., SCHEWE 2010: 199ff.). Auf diese dramapädagogischen Klein-
formen konzentriere ich mich in dieser Arbeit. 
Die entscheidenden Impulse, dramatische/theatrale Mittel für pädagogische Zwecke 
zu nutzen, kommen in den 1970er und 1980er Jahren aus Großbritannien, 
wo HEATHCOTE/BOLTON das Konzept des Drama in Education – im deutschsprachigen 
Raum als Dramapädagogik39 bezeichnet – prägen. Dieses wird zuerst im allgemein-
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 Auch wenn SCHEWE ;ϭϵϵϴ: ϯϯϱͿ auf eiŶe ÜďeƌlappuŶg ǀoŶ ‚Dƌaŵapädagogik͚ uŶd ‚Theater-
pädagogik͚ ǀeƌǁeist uŶd aŶgiďt, dass letzteƌeƌ Begƌiff iŵ deutsĐhspƌaĐhigeŶ ‘auŵ ǀeƌďƌeite-
ter ist, kann und sollte zwischen den beiden Konzepten unterschieden werden. Während bei 
der Dramapädagogik Theater als pädagogisches Mittel eingesetzt wird, verwendet die Thea-
terpädagogik Theater als ästhetisches Mittel. Theaterspielen geschieht hier um seiner selbst 
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pädagogischen Kontext, später dann auch für spezifische Fächer fruchtbar gemacht 
(vgl. HALLET/SURKAMP 2015: 6). Die grundlegende Idee ist, szenisch-dramatische Un-
terrichtsgestaltung für Lern- und Erkenntnisprozesse über menschliche Erfahrungen 
zu nutzen. Dabei wird eine szenisch-dramatische Fiktionalisierung der Lernkontexte 
geschaffen, die geschützte und angstfreie (Spiel-)Räume zur Erkundung menschli-
cher Lebenswelten eröffnet und diese für die Lernenden erfahr- und erlebbar 
macht. Die erschaffene as-if-Welt erlaubt es den SchülerInnen probeweise in einem 
here-and-now-Kontext zu handeln (vgl. KESSLER 2008: 37). Entscheidend ist bei die-
sem Ansatz, dass eben nicht das ästhetische Endprodukt, sondern der Prozess im 
Mittelpunkt steht. Es geht um die ganzheitliche Inszenierung von Lernprozessen, bei 
denen der Körper als Lernhilfe, Erkenntnisinstrument und zentrales Kommunikati-
onsmittel eingesetzt wird. Die Integration von Körperlichkeit und Bewegung reagiert 
auf die zuweilen geäußerte Kritik, schulischer Unterricht sei entsinnlicht und zu ver-
kopft (vgl. BONNET/KÜPPERS 2011: 49). KESSLER/KÜPPERS (2008) sprechen sogar von ei-
neƌ „VeƌstopfuŶg iŵ Kopf͞ ;eďd.: ϯ), die durch dramapädagogische Mittel wieder in 
den Fluss gebracht werden könne.  
Im deutschen Sprachraum war über einen gewissen Zeitraum hinweg die Didaktik 
des Deutschen als Fremdsprache führend bei der Erkundung des Potentials drama-
pädagogischer Elemente für den Fremdsprachenerwerb 
(vgl. KÜPPERS/SCHMIDT/WALTER 2011: 7). Vor allem SCHEWEs Standardwerk Fremdspra-
che inszenieren. Zur Fundierung einer dramapädagogischen Lehr- und Lernpraxis 
(1993) gilt als grundlegend für die Etablierung im Fremdsprachenunterricht (vgl. 
auch SCHEWE/SHAW 1993 für die internationale Perspektive). Dort bringt der Autor 
die Dramapädagogik und andere Bezugsdisziplinen mit Erkenntnissen aus der 
Fremd- und Zweitsprachendidaktik zusammen und plädiert für eine holistische Lehr- 
und Lernkultur, bei der die Aneignung einer Sprache ŵit „Kopf, Heƌz, HaŶd uŶd Fuß͞ 
(SCHEWE 1998: 335) erfolgt.40 Im Sinne der Erweiterung des kommunikativen Ansat-
zes nach den 1970er Jahren integriert dieses ‚LeƌŶeŶ ŵit alleŶ “iŶŶeŶ͚ die Prinzipien 
‚GaŶzheitliĐhkeit͚ uŶd ‚HaŶdluŶgs- uŶd LeƌŶeƌoƌieŶtieƌuŶg͚ und zielt damit auf die 
Persönlichkeitsentwicklung der SchülerInnen ab (vgl. HALLET/SURKAMP 2015: 8). 
                                                          
willen und zielt darauf ab, die ästhetischen Ausdrucksfähigkeiten der Lernenden zu fördern 
(vgl. PASSON 2015: 70). 
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Praktisch parallel zu den hier aufgezeigten Entwicklungen hielt das PƌiŶzip deƌ ‚sze-
ŶisĐheŶ IŶteƌpƌetatioŶ͚ Einzug in die Deutschdidaktik, wozu vor allem die Arbeiten 
von SCHAU (1996) und SCHELLER (1996, 2004) beitrugen. Das Besondere an diesem 
Prinzip ist seine Fokussierung auf literarische Texte. Szenische Verfahren werden 
hier verwendet, um über die Einfühlung in Figuren individuell-subjektive Textzugän-
ge und Interpretationen zu ermöglichen (vgl. SCHELLER 1996: 22). Wie SCHELLER (2004: 
17f.) angibt ist szenische Interpretation in zahlreichen Bildungsinstitutionen erprobt 
und wird mittlerweile nicht nur im Fach Deutsch, sondern auch in Kunst, Musik, Re-
ligion, Politik, Geschichte – und eben auch im Fremdsprachenunterricht – durchge-
führt. SCHELLERs Prinzip ist meiner Meinung nach die geeignetste Grundlage für die 
Förderung des Perspektivenwechsels anhand literarischer Texte. Denn es zielt nicht 
nur auf die szenisch-handelnde Auseinandersetzung mit Literatur, sondern umfasst 
zugleich ein vielfältiges, ausdifferenziertes und in sich logisches Methodeninventar, 
auf dessen Basis konkrete Überlegungen angestellt werden können.  
In der Fremdsprachendidaktik liegt also seit Beginn der 1990er Jahre eine fundierte 
wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dramapädagogischen/szenischen Verfah-
ren vor, die Inszenierungsmöglichkeiten von Sprache, Kultur und Literatur ergrün-
det. Dazu beigetragen hat unter anderem auch die deutsch-englische Online-
Zeitschrift Scenario. Journal for Drama and Theatre in Foreign and Second Language 
Education, die seit 2007 erscheint. Für die zunehmende Etablierung sprechen zudem 
Fachtagungen und Konferenzen mit dramapädagogischem Schwerpunkt (z. B. der 
DGFF-Kongress 2009) sowie spezielle Fortbildungen und Lehrveranstaltungen an 
Sprachlehrinstituten und Universitäten (vgl. SCHEWE 2010: 201). Auch einschlägige 
Publikationen in der Fremdsprachendidaktik verweisen auf diese Entwicklung. Sam-
melbände wie Dramendidaktik und Dramapädagogik im Fremdsprachenunterricht 
(2015), Inszenierungen im Fremdsprachenunterricht (2011) und Alles von der Rolle 
im Spanischunterricht (2004) sowie Fachzeitschriften wie Der fremdsprachliche Un-
terricht Spanisch ‚“zeŶisĐhes “piel͚ (2013) und Der fremdsprachliche Unterricht Fran-
zösisch ‚TheateƌpƌaktisĐhe MethodeŶ͚ ;ϮϬϭϭͿ siŶd daďei ǁegǁeiseŶd. Sie bieten be-
griffliche und konzeptuelle Grundlagen, beleuchten das didaktische Potential für 
verschiedene Teilbereiche des Fremdsprachenunterrichts und beinhalten konkrete 
unterrichtspraktische Überlegungen und Vorschläge. 
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Szenische Mittel werden dabei unter anderem in Zusammenhang mit der Förderung 
kommunikativer Kompetenzen diskutiert (vgl. z. B. ELIS 2015, TSELIKAS 1999). Sie 
werden verwendet, um Sprachhemmungen abzubauen, mit ‚“pƌaĐhŶotsituatioŶeŶ͚ 
angemessen umzugehen und freies, spontanes Sprechen zu fördern. Die Verbindung 
‚szeŶisĐhe VeƌfahƌeŶ uŶd literarische Texte͚ haben EILERS-BIERBAUM (2004), FREITAG-
HILD (2015) und SURKAMP (2007a) theoretisch aufgeschlüsselt. Während die ersten 
beiden Autorinnen den Ansatz eher allgemein betrachten, fokussiert sich letztere 
auf seinen Beitrag zum interkulturellen Lernen. In zahlreichen Publikationen wird 
auf dieses Potential szenischer Mittel aufmerksam gemacht (vgl. z. B. SCHELLER 2001, 
2004; ARIZA/BISCU/FERNÁNDES GARCÍA 2007; IMBACH 2013 für den Spanischunterricht; 
JÄGER 2011; KESSLER 2008; KESSLER/KÜPPERS 2008; KÜPPERS 2015 für den Englischunter-
richt). Dabei wird darauf verwiesen, dass szenische Verfahren einen großen interkul-
turellen Erfahrungsraum eröffnen und aufgrund ihrer Ganzheitlichkeit besonders 
dazu prädestiniert sind, Haltungen und Handlungsweisen von Personen aus anderen 
Kulturen spielerisch nachzuvollziehen. Aufgrund der großen Schnittmenge interkul-
tureller und szenischer Lernprozesse spricht KÜPPERS ;ϮϬϭϱͿ sogaƌ ǀoŶ eiŶeŵ „Per-
fect Match͞ ;eďd.: ϭϰϱͿ uŶd eƌfasst ŵit deŵ “logaŶ „Doing Diversity͞ ;eďd.: ϭϰϳͿ 
treffend, um was es geht: Durch (szenisches) Handeln Kultur erfahren und verste-
hen. In der Forschungsliteratur wird der Einsatz szenischer Verfahren allerdings vor 
allem in Hinblick auf interkulturelle Lernziele im Allgemeinen und nicht auf Perspek-
tivenwechsel im Speziellen erörtert. Hervorgehoben werden müssen an dieser Stelle 
die empirischen Arbeiten von KESSLER (2008) und JÄGER (2011) aus der Englischdidak-
tik, die beide auf Grundlage von BYRAMs Modell das Potential szenischer Mittel dar-
legen.41 KESSLER (2008) fügt der affektiv-bewusstseinsorientierten Dimension das sa-
voir percevoir hinzu, das die körperlich-sinnliche Komponente interkulturellen Ler-
nens mit einschließt und durch szenische Verfahren besonders gefördert werden 
könne. Ein gebündelter Bezug zum Perspektivenwechsel ist in seiner Arbeit nicht zu 
finden, obwohl verschiedene Teilkomponenten benannt werden. Auch JÄGER (2011) 
untersucht in ihrem Aktionsforschungsprojekt, wie genau verschiedene Aspekte in-
terkultureller Kompetenz szenisch gefördert werden können. Sie beschäftigt sich 
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 BONNET/KÜPPERS (2011: 43) monieren, dass allgemein wenige Studien vorliegen, die die 
Wirkungsweisen szenischer Arbeit auf fremdsprachliche Lernprozesse empirisch ergründen. 
Sie merken an, dass hierfür auch erziehungswissenschaftliche und lernpsychologische Er-
kenntnisse beachtet werden müssten.  
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dabei unter anderem konkret mit Perspektivenwechsel und seinen Schulungsmög-
lichkeiten und kommt zu dem Schluss, dass das Hineinversetzen in eine andere Per-
spektive durch eine gezielte Aufbereitung sowohl auf inhaltlicher als auch auf emo-
tionaler und szenischer Ebene vollzogen werden könne. Auch HARDERs Arbeit (2014) 
muss in diesem Zusammenhang erwähnt werden, in der das Rollenspiel als Methode 
zur Förderung von interkulturellem Lernen und Perspektivenwechsel herausgearbei-
tet wird – allerdings nicht empirisch.  
Im Hinblick auf konkrete Einsatzmöglichkeiten szenischer Verfahren für interkultu-
relle Lernprozesse im Spanischunterricht ist zu bemerken, dass auch hier die formu-
lierten Lernziele recht allgemein gehalten sind und PeƌspektiǀeŶǁeĐhsel eheƌ ‚Ŷe-
ďeŶďei͚ geföƌdeƌt ǁeƌdeŶ soll. Es dominieren vor allem Unterrichtsvorschläge, die 
eine analytische und/oder kreative Textarbeit anstreben. Verwiesen sei an dieser 
Stelle auf die Artikel von GERLING-HALBACH (2007) und RÖSSLER (2007) zu dem Jugend-
buch La tierra de las papas von Paloma BORDONS. Beide formulieren explizit das Ziel 
des Perspektivenwechsels – führen diesen jedoch aŶhaŶd ‚heƌköŵŵliĐheƌ͚ Verfah-
ren herbei. 
Bezüglich der Textsorten, die sich für den Einsatz szenischer Verfahren eignen, ver-
weist die Spanischdidaktik vor allem auf dramatische Texte (vgl. z. B. IMBACH 2013, 
SCHAEPER 2004, THOMAS 2004). IMBACH (2013) präsentiert in seinem Beitrag die Mög-
lichkeiten des Perspektivenwechsels durch Rollenübernahme. Eines der wenigen 
Beispiele, das szenische Interpretation und Kurzprosa zusammenbringt, liegt von 
PECK (2009) vor. Ihr Vorschlag wird von NAGEL (2013) im Zusammenhang mit der 
Förderung literarischer Kompetenz überzeugend überarbeitet. Nach meinem jetzi-
gen Kenntnisstand ist HERBSTs (2004) Vorschlag der einzige, in dem der Einsatz szeni-
scher Verfahren auf einen nicht-dramatischen literarischen Text zur Schulung der in-
terkulturellen Kompetenz und des Perspektivenwechsels im Spanischunterricht aus-
gearbeitet wird. Sie diskutiert dort szenische Interpretationsmöglichkeiten anhand 
des Romans Crónica de una muerte anunciada von Gabriel García Márquez. 
3.2 Szenische Interpretation – zentrale Begriffe und Konzepte 
In diesem Kapitel sollen sowohl eine begriffliche Einordnung als auch ein Überblick 
über die wichtigsten Konzepte und Merkmale der szenischen Interpretation nach 
SCHELLER (1996, 2004) stattfinden, die sich aus dem szenischen Spiel entwickelt hat. 
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Gemein ist szenischer Interpretation und szenischem “piel deƌ Begƌiff deƌ ‚“zeŶe͚, 
den SCHELLER (2004) wie folgt definiert: 
Eine Szene nenne ich eine räumlich und zeitlich begrenzte soziale Situation, in der Men-
schen mit bestimmten Intentionen und Erwartungen, Wahrnehmungen und Gefühlen 
körperlich und sprachlich (inter-)agieren und sich wechselseitig zueinander in Beziehung 
setzen. Dabei ist der Körper mit all seinen Sinnen konstituierend. Was der Mensch 
wahrnimmt gehört zur Szene: der Raum, die Gegenstände, Menschen mit ihren Bewe-
gungen und Handlungen, Geräusche und Gerüche, Geschmack, Berührungen und die 
Temperatur, aber auch Vorstellungen und Emotionen, die mit diesen Eindrücken ver-
bunden werden. (ebd.: 22, Herv. i. Original) 
Das Wort ‚“zeŶe͚ geht auf das lateinische scaena (dt. Schauplatz, Schaugepränge) 
und griechische skene (dt. Brettergerüst für Schauspieler, Bühne, Szene) zurück und 
steckt in deƌ BezeiĐhŶuŶg deƌ ‚IŶszeŶieƌuŶg͚, also des IŶ-Szene-Setzens 
(vgl. KÜPPERS/SCHMIDT/WALTER 2011: 6). In der oben aufgeführten Definition werden 
zentrale Merkmale benannt, die auch für die szenische Interpretation charakteris-
tisch sind: Von einem literarischen Text entworfene soziale Dramen42 werden durch 
verbale und physische Interaktion erfahrbar gemacht und durch szenische Mittel in-
terpretiert. Entscheidend ist dabei der Rückgriff auf die persönlichen Wahrnehmun-
gen, Gefühle, Erfahrungen und Erwartungen der Spielenden. 
In manchen Publikationen wird szenische Interpretation nicht eindeutig von szeni-
schem Spiel abgegrenzt (vgl. z. B. EILERS-BIERBAUM 2004: 41ff.), was wohl daran liegen 
mag, dass es zahlreiche Überschneidungspunkte gibt und szenisches Spiel meistens 
bereits szenische Interpretation ist. Dennoch gilt: Im Allgemeinen wird szenisches 
Spiel als mögliches Prinzip und Methodeninventar für einen erfahrungsbezogenen 
Unterrichts eingeordnet, bei dem zugrunde gelegt wird, dass „LeƌŶeŶ durch persön-
liĐhe EƌfahƌuŶgeŶ ďesoŶdeƌs effektiǀ, gaŶzheitliĐh uŶd ŶaĐhhaltig͞ ;SCHAEPER 2004: 
30) sei. SCHELLER (1996) definiert szenisches Spiel als „HaŶdelŶ iŶ ǀoƌgestellteŶ “itua-
tioŶeŶ͞ ;eďd.: ϮϳͿ und verweist damit auf die Wichtigkeit eines sprachlich-
körperlichen Tuns für das Lernen (learning by doing). Dabei werden Mittel und Ver-
fahren aus bestimmten Bereichen des Theaters entlehnt und für pädagogische Zwe-
cke nutzbar gemacht. Bei der szenischen Interpretation verengt sich der Fokus auf 
einen erfahrungsbezogenen Literaturunterricht: Das Verstehen und die Deutung li-
terarischer Texte auf Grundlage von sprachlichen und körperlichen Mitteln stehen 
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 SCHELLER ;ϮϬϬϰͿ defiŶieƌt soziale DƌaŵeŶ als „GƌuŶdeiŶheiteŶ des ŵeŶsĐhliĐheŶ LeďeŶs, 
durch die zu allen Zeiten und in allen Gesellschaften soziale Prozesse und Veränderungen in 
Gang gekommen sind. Es handelt sich um eine Folge von Szenen, in denen Krisen zwischen 
MeŶsĐheŶ eŶtsteheŶ uŶd ďeǁältigt ǁeƌdeŶ͞ ;eďd.: ϮϯͿ. 
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im Vordergrund. Beim szenischen Spiel geht es hingegen mehr um das Spiel an sich, 
das zwar auf Grundlage von literarischen Texten stattfinden kann, jedoch die szeni-
schen Erfahrungen und Lernprozesse der SchülerInnen in den Vordergrund stellt 
(vgl. auch NAGEL 2013: 10ff.). 
Szenische Interpretation, die ursprünglich für die Auseinandersetzung mit Dramen 
im Deutschunterricht entwickelt wurde, rückt das erfahrungs- und handlungsbezo-
gene Lernen am literarischen Text und mit dem Körper in den Mittelpunkt. Im Hin-
blick auf die Forschungsfragen scheinen mir vor allem folgende Charakteristika des 
Prinzips entscheidend: Textorientierung, Erfahrungsorientierung, Handlungsorientie-
rung und Ganzheitlichkeit. Einer solchen Einteilung haftet durchaus etwas Künstli-
ches an, da sich die Merkmale zum Teil gegenseitig beeinflussen – die Grenzen zwi-
schen ihnen sind dementsprechend als fließend zu betrachten. Außerdem könnten 
weitere Charakteristika hinzugefügt werden.43  
Textorientierung: Die vorrangigen Ziele der szenischen Interpretation sind das Text-
verstehen und die Textdeutung. Szenische Interpretation macht sich die Tatsache zu 
Nutzen, dass literarische Texte in der Vorstellung der Lesenden Objekte, Menschen, 
Lebenszusammenhänge, Situationen, Beziehungen und Bilder entwerfen, die an-
hand szenischer Verfahren konkret dargestellt und auf diese Weise besser verstan-
deŶ ǁeƌdeŶ köŶŶeŶ. Deƌ Teǆt als Paƌtituƌ pƌoǀozieƌt ‚IŶszeŶieƌuŶgeŶ iŵ Kopf͚ uŶd 
bietet gleichzeitig zahlreiche Leer- und Unbestimmtheitsstellen, die von 
den SchülerInnen unter Berücksichtigung des sozialhistorischen Hintergrunds sze-
nisch handelnd gefüllt werden müssen. Das literarische Verstehen geschieht also 
anhand der sinnlichen Aneignung bzw. Verkörperung des Textes, bei der Textpassa-
gen oder Szenen von den Lernenden dargestellt werden. Zentral ist, dass die Assozi-
ationen, Vorstellungen und die daraus abgeleiteten szenischen Darstellungen stets 
mit der literarischen Vorlage abgeglichen werden. Der Text wird allerdings in ein an-
deres Medium überführt. Er wird als Ereignis modelliert und eröffnet dadurch Inter-
pretationsmöglichkeiten aus verschiedenen Perspektiven, bleibt dabei aber stets 
Ausgangs- und Zielpunkt der szenischen Arbeit. Intention der szenischen Interpreta-
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 SCHELLER (1996: 23) charakterisiert die szenische Interpretation als textbezogen, erfah-
rungsbezogen, handlungsbezogen, produktionsbezogen und subjekt- und gruppenbezogen. 
NAGEL (2013: 19ff.) unterscheidet die Merkmale Lernen mit alle Sinnen, Bedeutung der emo-
tional-affektiven Komponente, Erfahrungsbezogenheit und Performativität. 
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tion ist nicht das fertige Produkt, sondern die sinnlich-reflexive Deutung eines litera-
rischen Textes (vgl. SCHELLER 1996: 22f.). 
Erfahrungsorientierung: Neben dem Text steht bei der szenischen Interpretation vor 
allem auch das Subjekt mit seinen individuellen Erfahrungen im Zentrum. Es werden 
Erlebnisse, Einstellungen, Gedanken und Gefühle der Lernenden aktiviert und ge-
winnbringend in den Prozess der Auseinandersetzung mit dem Text integriert. Die 
SchülerInnen werden dazu angestoßen, die dargestellten Situationen, Lebensent-
würfe, Haltungen und Handlungen sowohl in ihrer Fantasie als auch im geschützten 
Klassenzimmer durchzuspielen und stets an ihren eigenen Erfahrungshorizont und 
ihre Lebenswelt anzubinden. Dabei können vergessene, abgespaltene, ungelebte 
oder unbewusst vorhandene Empfindungen, Wünsche und Verhaltensweise im Spiel 
ausagiert und als Erfahrungen ins eigene Selbstbild eingegliedert werden (vgl. SCHEL-
LER 1996: 22f., 2004: 80f.). Der Einsatz szenischer Verfahren trägt damit zur Persön-
lichkeitsentwicklung und Identitätsbildung der Lernenden bei. Wichtig ist, dass die 
erfahrungsbasierten Darstellungen immer in Bezug auf die Rolle, die die SchülerIn-
nen übernommen haben, beschrieben und reflektiert werden und keine distanzlo-
sen Bewertungen stattfinden. Der Schutzraum der szenischen Interpretation muss 
stets bewahrt werden, was von den Lehrkräften, aber auch von den SchülerInnen 
selbst besondere Sensibilität erfordert. Szenische Verfahren sind zwar individuell 
verankert, entfalten allerdings erst im Gruppenprozess und in der Interaktion mit 
anderen Mitspielenden ihre volle Wirkung. 
Handlungsorientierung: Szenische Interpretation ist in besonderem Maße hand-
lungsbezogen, da Sprache und Körper als Werkzeuge des Handelns eingesetzt wer-
den. Die Interpretations- und Lernprozesse werden intensiviert, da die SchülerInnen 
nicht nur sprachlich, sondern eben auch körperlich spürbar handeln. Im Schutz der 
Rolle können die Lernenden probehandeln, sich in literarische Figuren und Perspek-
tiven hineinversetzen, innere (Gedanken, Gefühle, Einstellungen) und äußere (Spra-
che, Körper) Haltungen nachvollziehen und dabei ihre eigenen Verhaltensmustern in 
sozialen Situationen reflektieren.  
Ganzheitlichkeit: Das letzte wichtige Merkmal szenischer Interpretation ist ihre 
ganzheitliche Ausrichtung. Das bedeutet, dass die SchülerInnen mit allen Sinnen ler-
nen und dadurch sowohl kognitive als auch affektiv-emotionale Aspekte angespro-
chen werden. Da szenische Verfahren unterschiedliche Schwerpunktsetzungen von 
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eher kognitiv-analytisch bis kreativ-sinnlich erlauben, können verschiedene Lernty-
pen angesprochen werden. EILERS-BIERBAUM (2004) geht von einem integrativen Mo-
dell aus uŶd hält fest: „Es koŵŵt zu eiŶeŵ eƌǁeiteƌteŶ, gaŶzheitliĐheŶ VeƌsteheŶ, 
das neben dem kognitiv-analytischen auch das sinnlich-anschauliche Verstehen ent-
hält͞ ;eďd.: ϰϮͿ. AufgƌuŶd dieseƌ IŶtegƌatioŶ koŵŵt deŶ EŵotioŶeŶ der Lernenden 
ein entscheidender Stellenwert zu, denn diese verhindern die kognitiven Abläufe 
nicht, sondern unterstützen sie. Es gilt als bewiesen: Je mehr Sinne angesprochen 
werden, desto besser ist die Behaltensleistung (vgl. RATTUNDE 2004: 28). Die körper-
bezogene Arbeit hat außerdem eine Verlangsamung der Lernprozesse zur Folge, die 
sich besonders positiv auf die Rezeption fremdsprachlicher Texte niederschlägt und 
eine intensivere Auseinandersetzung mit ihnen bewirkt (vgl. NAGEL 2013: 20). 
3.3 Phasen der szenischen Interpretation 
Um szenische Lernprozesse sinnvoll zu strukturieren, müssen verschiedene Schritte 
berücksichtigt werden, die aufeinander aufbauen. Wichtig ist, dass die Lektüre der 
gesamten Vorlage nicht vorausgesetzt wird, sondern dass der Text im Verlauf der 
szenischen Interpretation sukzessive erarbeitet wird. Nach SCHELLER (2004: 49ff.) las-
sen sich vier Phasen unterscheiden: 1. subjektive Leseeindrücke, 2. Einfühlung in Fi-
guren und Szenen, 3. szenische Reflexion und 4. Auswertung der szenischen Inter-
pretation. In diesen Phasen werden je nach didaktischen Zielsetzungen unterschied-
liche szenische Verfahren eingesetzt.44  Manche Techniken geben nur in bestimmten 
Kontexten Sinn (z. B. die Fantasiereise45 als anfängliche Einfühlung in Situationen 
und Figuren). Prinzipiell gehe ich aber mit NAGEL (2013: 42f.) davon aus, dass die 
Mehrzahl szenischer Mittel variabel in allen Phasen angewendet werden kann, so-
lange sie sinnvoll eingebettet sind und den Lernprozess unterstützen. Klassifizie-
rungsmöglichkeiten ergeben sich beispielsweise durch die Einteilung in verbale und 
non-verbale Verfahren, wobei es allerdings auch Mischformen gibt. Die Techniken 
können außerdem als pre-reading, while-reading und post-reading activities einge-
ordnet werden (vgl. EILERS-BIERBAUM 2004: 45). Die Grenzen sind dabei fließend. Ich 
denke, dass im Kontext dieser Arbeit eine Systematisierung nach Lernzielen sinnvoll 
ist (siehe Anhang). Eine Zuordnung der szenischen Verfahren zu den verschiedenen 
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Phasen findet allerdings erst bei der Diskussion der Forschungsfragen in Kapitel vier 
statt. 
Die erste Phase bei der szenischen Interpretation setzt direkt nach der Lektüre eines 
Textes oder Textabschnittes an und dient dazu, subjektive Leseeindrücke aufzugrei-
fen. Bei jeder und jedem werden während des Lesens verschiedene Bilder, Vorstel-
lungen und Projektionen hervorgerufen, die visualisiert werden sollten. Ziel dessen 
ist es, die individuellen Textzugänge und Deutungsmöglichkeiten herauszuarbeiten 
und diese als Ausgangs- und Reibungspunkt für die weitere Auseinandersetzung mit 
den Figuren und der Handlung zu nutzen (vgl. SCHELLER 2004: 49f.). 
In der zweiten Phase steht die Einfühlung in Figuren und Szenen, die systematisch 
angeleitet wird, im Mittelpunkt des Interesses. Dabei müssen die Lernenden sich 
von ihrem eigenen Standpunkt lösen und sich in fremde Perspektiven hineinverset-
zen. Anhand des Textes und seiner Leerstellen ergründen sie die inneren Haltungen 
der Charaktere, also deren Wahrnehmungen, Einstellungen, Gefühle, Intentionen 
und Wünsche. Sie schlüsseln die spezifische Lebenssituation einer Figur auf und ge-
ben der Figur eine Identität und Geschichte. Die Figurenentwicklung darf allerdings 
nicht losgelöst vom sozialen und kulturellen Kontext stattfinden, weswegen den 
Lernenden wichtige Informationen an die Hand gegeben werden müssen, die ihnen 
dabei helfen, die sozialen Zusammenhänge besser zu verstehen und ihre Vor- und 
Darstellungen auszudifferenzieren. Sie erforschen in dieser Phase außerdem den 
Habitus der Figuren, setzen sich mit deren körperlichen Eigenarten und Verhaltens-
weisen auseinander und entwickeln ein Körpergefühl für ihre Charaktere. Auch die 
Erarbeitung einer angemessenen Sprache ist zentral. Weiterhin ist die Erkundung 
der Figurenkonstellation von Bedeutung, um die jeweiligen Figuren im sozialen Netz 
zu verorten. Um sich angemessen in eine bestimmte Szene hineinzuversetzen, müs-
sen die SchülerInnen genaue Vorstellungen von deren Bedingungsfaktoren entwi-
ckeln. Sie sind dazu angehalten, sich das Setting, den Anlass und den Verlauf einer 
Begegnung und die Beziehung zwischen den verschiedenen Figuren zu vergegenwär-
tigen. Während der Spielphase können die Lernenden von den SpielleiterInnen und 
den BeobachterInnen unterbrochen werden und zu ihrem Verhalten oder ihren in-
neren Vorgängen befragt werden. Direkt nach dieser Phase ordnen die Spielenden 




Szenische Interpretation ist immer an Reflexion gebunden, worauf Phase drei fokus-
siert ist. Eine wichtige Rolle nehmen hier die BeobachterInnen ein, die das Spiel ver-
folgen, es unterbrechen und einzelne Aspekte mit szenischen Mitteln fixieren, spie-
geln oder interpretieren. Sie nehmen unter anderem Bezug auf die sprachlichen und 
körperlichen Verhaltensweisen verschiedener Figuren sowie ihre Beziehung zuei-
nander und zeigen dadurch verschiedene Wahrnehmungen, Deutungsmöglichkei-
ten, Wirkungsweisen und Alternativen auf. Die Überlegungen können aus unter-
schiedlichen Perspektiven stattfinden. Zum einen gibt es die Rollenreflexion, bei der 
die szenische Darstellung aus dem Blickwinkel der Charaktere, die in der Szene in-
volviert waren oder sie von außen beobachtet haben, gedeutet wird. Bei 
der Beobachterreflexion interpretieren die unbeteiligten ZuschauerInnen das Ge-
schehen, indem sie wichtige Momente festhalten oder ambivalente innere Haltun-
gen verdeutlichen. Die Spielerreflexion rückt die Spielenden selbst in den Mittel-
punkt, die dazu Stellung nehmen, wie sie sich beim Ausagieren der Rolle gefühlt ha-
ben, wie sie das Verhalten ihrer Figur beurteilen und welche Gedanken und Emotio-
nen bei ihnen wachgerufen wurden. Durch die Bezugnahme auf persönliche Erleb-
nisse findet eine Distanzierung von der Rolle statt (vgl. SCHELLER 2004: 56f.). 
Die vierte Phase dient dazu, die verschiedenen szenischen Textdeutungen nachzu-
vollziehen und ihnen rückblickend Sinn zu verleihen. Die Lernenden verständigen 
sich darüber, wie sie die im Text entworfene Welt wahrgenommen haben. Sie disku-
tieren entscheidende Aussagen des Textes und Deutungsmöglichkeiten. Auch die 
Auseinandersetzung mit der spezifischen literarischen Verfasstheit des Textes, sei-
nen Formelementen und ihrer Wirkung auf die LeserInnen ist in dieser Phase von 
Bedeutung (vgl. SCHELLER 2004: 57f.). 
Damit szenische Interpretation erfolgreich ist, müssen zeitliche und räumliche Be-
dingungsfaktoren sowie die Anzahl der SchülerInnen, die gewählten Sozialformen 
und mögliche Beurteilungskriterien beachtet werden. Das Spiel ist stets in einem ge-
schützten Raum und in angstfreier, angenehmer Atmosphäre zu entfalten. Dies ist 
besonders wichtig, da seitens der Lernenden sprachliche, aber vor allem auch kör-
perliche Hemmungen im Weg stehen können.46 Mögliche Befangenheiten müssen 
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 Es besteht durchaus die Möglichkeit, dass sich Lernende weigern, zu spielen. Dieses Prob-
lemfeld ist nicht zu verleugnen – es kann aber an dieser Stelle nicht aufgearbeitet werden. Es 
ist auf alle Fälle darauf zu achten, dass kein Spielzwang entsteht, denn dieser kann jegliche 
Lust und Motivation an Spielprozessen im Keim ersticken. 
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von den LehrerInnen erspürt und durch szenisch-körpersprachliche Übungen abge-
baut werden. Zu nennen sind hier Entspannungsübungen, Wahrnehmungs- und Sen-
sibilisierungsübungen, Interaktions- und Kooperationsspiele, Pantomime und 
Sprech- und Haltungsübungen (vgl. JÄGER 2011: 123). Vor allem gegenseitiges Ver-
trauen ist wichtige Grundvoraussetzung, damit szenische Prozesse gelingen. Die 
Lehrkräfte müssen sich außerdem stets vergegenwärtigen, dass die Lernenden keine 
ausgebildeten SchauspielerInnen sind und sich in ihren darstellerischen Fähigkeiten 
unterscheiden. Die Entwicklung theaterästhetischer Kompetenzen tritt zugunsten 
der Inszenierung von Lernprozessen in den Hintergrund. Es muss gelten: Jede und 
jeder kann szenisch interpretieren.  
Die Rolle der Lehrkräfte ist es, die Spiel- und Reflexionsprozesse zu planen und anzu-
leiten, die Textausschnitte, Lernziele und szenischen Verfahren auszuwählen, die 
Rollen zu verteilen sowie die Annäherung, Einfühlung und darstellerischen Umset-
zung der Figuren und Szenen zu unterstützen. Als SpielleiterInnen etablieren sie die 
Rahmenbedingungen und Regeln und geben eindeutige Rollenvorgaben und Ar-
beitsanweisungen (vgl. SCHELLER 2004: 59). In bestimmten Phasen greifen sie selber 
szenisch ein, um z. B. das Hineinversetzen in eine Figur zu erleichtern, den Fokus auf 
bestimmte Aspekte zu richten oder auch vorschnellen Festlegungen oder Abwehr-
haltungen vorzubeugen. Dafür bietet sich die LiRo-Technik (Lehrerin oder Lehrer in 
der Rolle) an, die vorsieht, dass sich LehrerInnen aktiv in die szenische Darstellung 
einmischen, um bestimmte an den Lernzielen orientierte Impulse zu geben (vgl. 
SCHEWE 1998: 336f.). Hat eine bestimmte Lerngruppe wenig Erfahrung mit szeni-
scher Interpretation, so sollte die Lehrkraft zunächst kleinere Spielsequenzen oder 
einfache szenische Mitteln einsetzen.  
3.4 Zwischenfazit und erste Hypothesen 
Bei der szenischen Interpretation handelt es sich um ein integratives und ganzheitli-
ches Prinzip, das motorische, emotionale, körperlich-sinnliche, sprachlich-
stimmliche und analytisch-reflexive Aspekte vereint. Und genau an diesem Punkt 
greift meiner Ansicht nach das Potential szenischer Verfahren, denn sie können so-
wohl kognitive als auch affektiv-emotionale Prozesse beim Perspektivenwechsel be-
rücksichtigen und erlauben einen umfassenden Zugang zum Lerngegenstand, den 
Lernzielen und den Lernenden. Den Mehrwert führe ich dabei vor allem auf die Di-
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mension der Körperlichkeit zurück, durch die interkulturelle Erfahrungsräume eröff-
net und fremde Kulturen am eigenen Körper und durch den Einsatz körperlicher 
Elemente szenisch erfahr- und erlebbar werden. Die Vielfalt szenischer Verfahren ist 
dazu prädestiniert, die unterschiedlichen Kompetenzbereiche beim Perspektiven-
wechsel und die damit verbundenen Lernschritte gezielt zu schulen. Szenische Inter-
pretation ist ein vielschichtiges Prinzip, weswegen sie für das komplexe Unterfangen 
einer Schulung des Perspektivenwechsels besonders geeignet scheint. Die Schüle-
rInnen werden in ihrer Gesamtheit miteinbezogen, wodurch nachhaltiges Lernen 
und Übertragungsmöglichkeiten auf lebensweltliche Kontexte stattfinden können. 
Das ŶäĐhste Kapitel ist das ‚HeƌzstüĐk͚ deƌ ǀoƌliegeŶdeŶ Aƌďeit uŶd ƌüĐkt die Diskus-
sion der Forschungsfrage in den Mittelpunkt: Wo liegt das Potential szenischer In-
terpretation für Perspektivenwechsel? Welche Teilkompetenzen dieser Fähigkeit 
können anhand welcher szenischen Verfahren geschult werden? 
Zu diesem Zweck sollen zunächst die verschiedenen Merkmale der szenischen Inter-
pretation und ihr Beitrag bei der Förderung des Perspektivenwechsels im Allgemei-
nen in den Blick genommen werden. Danach werden die einzelnen Kompetenzbe-
reiche spezifiziert bzw. ausdifferenziert und ihre Schulungsmöglichkeiten anhand 
verschiedener szenischer Verfahren aufgezeigt.  
4. Förderung des Perspektivenwechsels anhand szenischer Verfahren im Fremd-
sprachenunterricht 
4.1 Perspektivenwechsel und Merkmale der szenischen Interpretation 
Szenische Interpretation rückt den literarischen Text in den Mittelpunkt. Ihr Ziel ist 
die subjektive und körperlich-sinnliche Textaneignung, die durch den Einsatz szeni-
scher Mittel herbeigeführt wird. Für den Fremdsprachenunterricht ist entscheidend, 
dass ein fremdsprachiger Text zahlreiche kulturelle Elemente und Differenzerfah-
rungen aufwirft, die von den Lernenden produktiv entdeckt und verstanden werden 
müssen. Er bietet sich folglich für eine körperlich-siŶŶliĐhe ‚KultuƌaŶeigŶuŶg͚ an, bei 
der abstrakte kulturelle Konzepte in konkrete Spielmomente umgesetzt und auf die-
se Weise für die Lernenden greifbar werden. Aufgrund ihrer umfassenden Ausrich-
tung und ihrer Tendenz zur Verlangsamung von Lernprozessen ermöglichen es sze-
nische Verfahren nicht nur, die expliziten Elemente in der Handlung eines Textes, 
sondern auch die zugrunde liegenden Traditionen, Werte, Normen und Mechanis-
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men zu durchdringen und auf eine bewusste Ebene zu befördern. Durch die subjek-
tive Deutung kultureller Erscheinungen und Perspektiven wird eine andere Kultur 
vertieft erfahren. 
Zentraler Überschneidungspunkt literarischer Texte und szenischer Verfahren ist, 
dass beide Perspektivenwechsel erfordern bzw. ermöglichen. In einem fremdspra-
chigen Text wird eine fremdkulturelle Lebenswelt mit handelnden Figuren entwor-
fen, deren Perspektive bei der Rezeption nachvollzogen werden muss. Besonders 
wertvoll sind die verschiedenen Leerstellen im Text, die dazu einladen, von den 
SchülerInnen vor dem entsprechenden kulturellen Hintergrund gefüllt und ausbuch-
stabiert zu werden. Die Tatsache, dass literarische Texte per se zum Perspektiven-
wechsel auffordern, wird durch szenische Verfahren intensiviert. Szenische Arbeit 
bietet Möglichkeiten, Perspektivenwechsel zu inszenieren und auf diese Weise auch 
den Text und seine Perspektivenvielfalt vertieft zu durchdringen. Kulturelle Elemen-
te können verdichtet und verfremdet, von innen und von außen betrachtet und ei-
ner bewussten Reflexion zugänglich gemacht werden. Implizites wird zu Explizitem, 
Fremdheitserfahrungen werden ausgelöst sowie Irritationen und Reibungspunkte 
kreiert. Perspektivenwechsel, der bei der Lektüre eines Textes ‚iŶŶeŶ͚ stattfiŶdet, 
wird durch szenische Mittel externalisiert und dadurch konkretisiert. 
Ein weiterer Vorteil ist, dass szenische Formen motivierend im Hinblick auf die Aus-
einandersetzung mit Literatur und fremden Kulturen wirken. Sinnliches Erleben, 
Imaginationskraft, Kreativität und Spielfreude stehen im Vordergrund und laden zu 
einem genussvollen Umgang mit literarischen Texten ein. Zudem können typische 
Abläufe und Schemata der Unterrichtskommunikation aufgebrochen und alternative 
Annäherung an interkulturelle Lernprozesse umgesetzt werden. Darüber hinaus fin-
den die Aktivierung und der Aufbau eines literarischen und szenischen Wortschatzes 
statt, durch den Textdeutungen erleichtert werden. 
Zentral ist weiterhin die Erfahrungsorientierung szenischer Interpretation. Bei der 
Förderung des Perspektivenwechsels werden das Eigene und das Fremde sowie die 
Innen- und Außenperspektive dynamisch in Beziehung gesetzt. Dabei ist zu beach-
ten, dass jede und jeder Lernende, genauso wie die Lehrperson, verschiedene sozio-
kulturelle Hintergründe mit ins Klassenzimmer bringen, die ihren Lebenshorizont be-
stimmen. Szenische Verfahren nutzen diese Tatsache produktiv und sind aus diesem 
Grund besonders lernerorientiert. Sie fokussieren die SchülerInnen als Subjekte und 
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nehmen stets Bezug auf ihre persönlichen Vorstellungen und Erfahrungen. Die Ler-
nenden werden sich dadurch ihres eigenkulturellen Standpunkts und seiner subjek-
tiven Bedingtheit bewusst, artikulieren diesen und stellen ihn spielerisch dar. 
Das Potential szenischen Interpretierens geht allerdings über die Betonung des Ei-
genen hinaus: Der individuelle Erfahrungshorizont der SchülerInnen wird aktiviert, 
jedoch stets mit fremden Entwürfen konfrontiert, wodurch eine Neuverhandlung 
des Eigenen und des Fremden stattfindet und der relationale Charakter kultureller 
Verankerung aufgedeckt wird. Den SchülerInnen wird dabei bewusst, dass Kulturen 
nicht unabhängig von Individuen existieren und stets durch subjektive Vorstellungen 
geprägt sind. Um die imaginative Ausgestaltung einer fremdkulturellen Rolle anzu-
bahnen, stellen die SchülerInnen beispielsweise Fragen an den Text, die Handlung 
und die Figuren (z. B. Warum reagiert die Figur in dieser Situation so? Warum hätte 
ich vielleicht anders reagiert? usw.). Die Fragen repräsentieren das Eigene, durch das 
sich die Lernenden an die fremdkulturellen Zusammenhänge annähern. Dabei kön-
nen Anteile der eigenen Person in der fremden Figur entdeckt und ins eigene 
Selbstbild integriert werden. Um einer Verharrung im Eigenen vorzubeugen, ist es 
wichtig, Gemeinsamkeiten mit der fremden Kultur zu betonen und Stereotypen und 
Vorurteile als perspektivengebunden zu entlarven. Szenische Verfahren bieten viel-
fältige Möglichkeiten, kulturelle Voreingenommenheiten zu visualisieren, zu reflek-
tieren und abzubauen, wodurch zweifelsohne der Weg für erfolgreichen Perspekti-
venwechsel geebnet wird. 
Ein weiterer Vorzug der szenischen Interpretation liegt in ihrer Handlungsorientie-
rung begründet. Denn Drama ist Handlung und szenische Mittel laden dazu ein, et-
was zu tun – und zwar mit dem Körper. Dieser fungiert als Lernhilfe und Erkenntnis-
instrument. Interkulturelles Lernen wird als bewegungsästhetisches Erlebnis model-
liert, bei dem die SchülerInnen eine fremde Kultur verkörpern und verschiedene kul-
turelle Identitäten ausgestalten. Diese Ganzkörpererfahrung macht Perspektiven-
wechsel nicht nur abstrakt, sondern konkret erlebbar. 
Durch Probehandeln erkunden die Lernenden, wie es sich anfühlt, in die Rolle einer 
fremdkulturellen Person zu schlüpfen, ihre inneren und äußeren Haltungen nachzu-
vollziehen und entsprechend zu agieren. Es liegt nahe, dass dabei der Einsatz von 
angemessenen Kostümen und Requisiten unterstützend wirkt. Aber auch die Fremd-
sprache kann als ‚Kostümierung͚ genutzt werden und hilft dabei, in unbekannte 
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Welten einzutauchen. Beim Einsatz szenischer Verfahren ist Perspektivenwechsel 
nicht auf mentale Prozesse beschränkt, sondern wird physisch-sinnlich dargestellt. 
Die Integration sprachlicher (z. B. Intonation, Tempo, Rhythmus, Sprechpausen) und 
körperlicher Gestaltungsmittel (z. B. Gesten, Gesichtsausdrücke, Haltungen) erleich-
tert das aktive Hineinversetzen in fremdkulturelle Perspektiven, durch das ein ganz-
heitliches Bewusstsein für das Eigene und das Fremde spielerisch entwickelt werden 
kann. Gestik und Mimik müssen dabei von den SchülerInnen als unterstützende Mit-
tel verbaler Äußerungen erkannt und eingesetzt werden. Im Rahmen fiktiver und 
sanktionsfreier Interaktionssituationen lernen sie, dass Kommunikation maßgeblich 
durch Körpersprache bedingt und stets kulturell geprägt ist. Jede (interkulturelle) 
Begegnung charakterisiert sich durch den Austausch verbaler und non-verbaler Zei-
chen, die angemessen gedeutet werden müssen. Szenische Interpretation bietet 
durch ihre bewegungsfokussierte Arbeit zahlreiche Ansätze, körperliche Elemente in 
ihrer kulturellen Bedeutungsdimension begreiflich zu machen. 
Für das Fremdsprachenlernen ist vorteilhaft, dass szenische Verfahren zum einen 
sprachliches und körperliches Lernen verbinden, zum anderen auch dann wirken, 
wenn Grenzen der (Fremd-)Sprache erreicht werden uŶd ‚“pƌaĐhŶotsituatioŶeŶ͚ 
entstehen. Möchten die Lernenden zum Beispiel in ihrer Rolle Wut ausdrücken, so 
können sie das nicht nur durch bestimmte verbale Äußerungen, sondern eben auch 
durch entsprechende Gesten und Gesichtsausdrücke tun. Das Hineinversetzen in ei-
ne Figur und die Darstellung des Erlebten sind somit nicht auf die sprachlich-
kognitive Ebene beschränkt, sondern werden um die körperlich-sinnliche erweitert.  
Auch die Ganzheitlichkeit szenischer Verfahren ist für die Förderung des Perspekti-
venwechsels von zentraler Bedeutung. Szenisches Interpretieren kann kognitive und 
affektiv-emotionale Prozesse gezielt auffangen und intensivieren, da es durch sein 
integratives Konzept die Lernenden in ihrer Gesamtheit anspricht und Verstehen auf 
verschiedenen Ebenen ermöglicht. Die sinnliche Ausrichtung des Prinzips erleichtert 
den Zugang zum literarischen Text und den dort entworfenen fremdkulturellen Per-
spektiven. Beiŵ ‚LeƌŶeŶ ŵit alleŶ “iŶŶeŶ͚ ǁiƌd ŶiĐht Ŷuƌ AŶalǇtisĐhes mit Produkti-
vem zusammengebracht – durch die körperliche Dimension werden vor allem auch 
emotionale und motivationale Komponenten der SchülerInnen aktiviert, die vertief-
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tes und nachhaltiges interkulturelles Lernen ermöglichen. Denn affektiv Gelerntes 
kann längerfristig abgerufen und besser behalten werden.47 
Im Hinblick auf kognitive Prozesse bin ich der Meinung, dass für eine erfolgreiche 
Auseinandersetzung mit anderen Blickwinkeln kulturelle Kenntnisse zentral sind. 
Denn wenn die Lernenden den soziokulturellen Kontext kennen, können sie die Fi-
guren in deren Lebenszusammenhängen umfassend begreifen, deren Perspektive 
reflektiert ausschmücken und deren Handeln in verschiedenen Situationen antizipie-
ren.48 Damit die subjektiven Vorstellungen der SchülerInnen nicht verstellt werden, 
sollten Informationen über die fremde Kultur stets an sinnvoller Stelle und erst dann 
in den Unterricht eingegeben werden, wenn sie nicht aus dem Text ableitbar sind. 
Szenische Verfahren erlauben es, Wissen über die Zielkultur zu erwerben und zu 
verarbeiten, wobei die abstrakte Ebene durch physische Kontextualisierung verlas-
sen wird. Die Lernenden müssen sich dabei bewusst machen, dass sie neues Wissen 
aus ihrem eigenkulturellen Blickwinkel wahrnehmen und interpretieren. Eine solche 
Erkenntnis fordert dazu auf, Wissen szenisch umzuwälzen und neu zu verorten. 
Letzter Überschneidungspunkt von Perspektivenwechsel und szenischer Interpreta-
tion ist ihre Prozesshaftigkeit und die Integration reflexiver Phasen. Das Hineinver-
setzen in die Perspektive einer anderen Person ist ein hochdynamischer Vorgang, 
bei dem Innen- und Außenperspektiven eingenommen, reflektiert und koordiniert 
zueinander in Beziehung gesetzt werden. Genau diese Prozesse finden beim szeni-
schen Interpretieren ihre Entsprechung. Dort wechseln sich Phasen des szenischen 
Spiels bzw. der szenischen Interpretation, in denen die Perspektive einer literari-
schen Figur nachvollzogen und dargestellt wird, mit Phasen der szenischen Reflexion 
und der Auswertung der szenischen Interpretation ab, in denen die szenischen Dar-
stellungen und das Erlebte mit Bezug auf die literarische Vorlage und den eigenen 
Erfahrungshorizont der SchülerInnen reflektiert werden. Die Vielfalt an szenischen 
Mittel ermöglicht es, eine Rolle durch intensive Spielmomente zu erkunden, aber 
                                                          
47
 KESSLER (2008: 63f.) geht von einer gegenseitigen Verstärkung kognitiver und affektiver 
Prozesse aus: Die affektive Bindung zur fremden Kulturen fördere die Bereitschaft zur Aneig-
nung von Wissen über diese. Letztere verstärke wiederum die affektive Beziehung.  
48
 Damit möchte ich nicht sagen, dass kulturelles Wissen Voraussetzung für interkulturelles 
Lernen ist, denn ich gehe nicht von einer linearen Progression aus. Ich halte es allerdings für 
plausibel, dass durch Kenntnisse der fremden Kultur Lernprozesse intensiviert und tieferge-
hend stattfinden können. Siehe hierfür auch JÄGER (2011: 312), die empirisch nachweist, dass 




eben auch immer wieder Unterbrechungen für Reflexionen vorzunehmen, in denen 
aus verschiedenen Blickwinkeln (Rolle, Spielende, BeobachterInnen) das Dargestellte 
beleuchtet wird. Perspektivenvielfalt ergibt sich somit nicht nur aufgrund der ver-
schiedenen Figuren im Text, sondern auch durch die verschiedenen Standpunkte der 
SchülerInnen einer Lerngruppe. Szenische Interpretation ist also ein höchst koopera-
tives Prinzip und entfaltet auf gruppenbezogener und individueller Ebene seine Wir-
kung. Dadurch werden auch soziale und personale Kompetenzen der Lernenden ge-
schult. Sie lernen nicht nur respektvoll mit ihren MitschülerInnen umzugehen, Ak-
zeptanz zu zeigen und Potentiale der ganzen Lerngruppe für szenische Arbeit auszu-
schöpfen, sondern entwickeln zudem ihre eigene Persönlichkeit weiter und stärken 
ihr Selbst, indem sie sich selbst in ihrer Ganzheitlichkeit ausprobieren und erfahren. 
4.2 Kompetenzbereiche beim Perspektivenwechsel und szenische Verfahren 
Doch welche Kompetenzbereiche, die für Perspektivenwechsel festgelegt wurden, 
können nun anhand welcher szenischen Mittel gefördert werden? Um diese Frage 
zu beantworten, müssen die verschiedenen Bereiche genauer beschrieben werden. 
Eine sinnvolle Grundlage sind die verschiedenen Indikatoren, die BURWITZ-MELZER 
(2000: 54ff.) im Kontext interkultureller Lernprozesse bei der Arbeit mit fiktionalen 
Texten, herausarbeitet. Die dort formulierten Lernziele können synthetisiert für den 
Perspektivenwechsel genutzt und mit szenischen Verfahren verbunden werden (für 
einen Überblick siehe Anhang).49 Je genauer nämlich die Bestrebungen ausformu-
liert sind, desto besser kann die Lehrkraft sinnvolle Verfahren auswählen, die funkti-
onal zu den Lernzielen stehen. Die folgende Zuordnung ist ausdrücklich als Vorschlag 
zu verstehen, die keinen Anspruch auf Vollständigkeit erhebt und als wandel- und 
erweiterbar gesehen wird. Wie auch die Grenzen zwischen den verschiedenen Kom-
petenzbereichen fließend sind, so überlappen sich die Merkmale und Funktionen 
der szenischen Mittel. Aus diesem Grund erfolgt hier vor allem eine schwerpunkt-
mäßige Betrachtung. 
Erster zentraler Lernschritt ist die Perspektivenidentifikation. Das Potential szeni-
schen Interpretierens liegt hier vor allem bei der Verhandlung und Darstellung erster 
Rezeptionseindrücke (erste Phase). Die Lernenden rekapitulieren und aktivieren da-
                                                          
49
 Ich folge nicht der Einzelauflistung von Lernzielen aus BURWITZ-MELZER (2000), sondern ha-
be sie gezielt mit Bezug auf den Perspektivenwechsel ausgewählt und zusammengefasst. 
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bei ihre eigenen Vorkenntnisse und -erfahrungen sowie subjektiven Vorstellungen 
und werden sich eigener Stereotypen und Vorurteile bewusst. Außerdem artikulie-
ren sie ihre Gedanken und Gefühle zu bestimmten, vom Text evozierten Bereichen 
(vgl. BURWITZ-MELZER 2000: 54ff.). Für diese Ziele sind vor allem Habitus- und Hal-
tungsübungen und das Erbauen von Standbildern hilfreich. 
Die durch eine erste Lektüre des Textes angeregten Bilder und Projektionen werden 
von den SchülerInnen aus ihrem eigenen Blickwinkel dargestellt. Durch Standbilder 
fixieren und diskutieren sie Situationen aus dem Text, die ihnen in den Köpfen ge-
blieben sind oder die sie besonders berührt haben. Die Lernenden beschreiben da-
bei detailliert das Aussehen der Figuren und probieren Sprech- und Körperhaltungen 
aus, die ihren Vorstellungen entsprechen. Dabei nehmen sie Bezug auf ihre eigenen 
Wahrnehmungen und Assoziationen. Um ihre Einstellungen zum Inhalt sichtbar zu 
machen, formulieren sie beispielsweise Sätze, die sie einer Figur am liebsten sagen 
würden und finden eine entsprechende Körperhaltung dazu. Außerdem können sie 
aus ihrer eigenen Perspektive heraus die verschiedenen Figuren im Raum arrangie-
ren und durch Körperhaltungen und verbale Erklärungen ausdrücken, wie sie selbst 
zu ihnen stehen. 
Für die Bewusstmachung und Reflexion eigener Voreingenommenheiten bieten sich 
Standbilder an. In Texten, die interkulturelle Begegnungen verhandeln, sind 
Fremdbilder zu finden, die visualisiert und reflektiert werden müssen. Die SchülerIn-
nen kommen dabei nicht umhin, sich mit ihren Selbstbildern und vorgefassten Mei-
nungen zu konfrontieren. Sie sammeln dafür zum Beispiel Vorurteile gegenüber ei-
ner konkreten kulturellen Gruppe und bauen diese auf. Im weiteren Verlauf finden 
sie zu jedem Vorurteil ein Gegenbild, das verdeutlicht, wie die Person, die dieses 
Vorurteil gebraucht, sich selbst darstellt ;z. B. ‚“paŶieƌIŶŶeŶ siŶd faul͚ ǀs. ‚DeutsĐhe 
siŶd fleißig͚Ϳ. Auf diese Weise kann über Funktionen von Eigen- und Fremdbilder 
nachgedacht werden. Weiterhin sind die Lernenden dazu angehalten, bestimmte in-
terkulturelle Begegnungssituationen aus dem Text aufzubauen und eigene Einstel-
lungen und Haltungen dazu zu fixieren. Bei der Besprechung im Plenum ist darauf zu 
achten, dass die einzelnen Meinungen mit anderen Einstellungen aus dem Text und 
aus der Lerngruppe kritisch kontrastiert werden. Gemeinsamkeiten in den Aussagen 
und Haltungen innerhalb der Klasse sollten durch Statuen dargestellt werden, wobei 
die SchülerInnen ihre persönlichen Einstellungen durch entsprechende Positionie-
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rungen sichtbar machen und begründen. Es wird deutlich, dass erste szenische Visu-
alisierungen verschiedener Blickwinkel eine Sensibilisierung für Perspektivenvielfalt 
im Text, aber auch in der realen Lebenswelt eröffnen und den Weg ebnen, Eigenes 
im Fremden und Fremdes im Eigenen zu entdecken. 
Untrennbar verbunden mit der Identifikation des eigenen Standpunktes ist der 
Kompetenzbereich der Perspektivendifferenzierung und des Verstehens verschiede-
ner Perspektiven. Dieser zielt darauf ab, den Lernenden die kulturell gebundene 
Verschiedenheit des eigenen und fremden Standpunktes bewusst zu machen und 
vor dem spezifischen Hintergrund der Kulturen zu verstehen. Die Lernenden erkun-
den zu diesem Zweck den fremdkulturellen Kontext und die konkrete Lebenswelt 
der einzelnen Figuren. Sie stellen Vergleiche zwischen der eigenen und der fremden 
Kultur an, finden Gemeinsamkeiten und Differenzen und halten diese aus. Weiterhin 
benennen sie explizite und implizite Stereotypen und Vorurteile gegenüber der 
fremden Kultur und nehmen zu ihnen Stellung. Die SchülerInnen identifizieren zu-
dem interkulturelle Konflikte im Text und äußern und begründen ihre Meinung dazu 
(vgl. BURWITZ-MELZER 2000: 54ff.). Diese Vorgänge können besonders gut in der zwei-
ten Phase szenischer Interpretation umgesetzt werden, in der die Erkundung der Le-
benszusammenhänge und des Habitus͚ der Charaktere im Vordergrund steht. Sinn-
volle szenische Verfahren sind hier Fantasiereisen, Rollentexte, szenische Improvisa-
tion und Standbilder. 
Um sich konkrete Vorstellungen von den im Text entworfenen kulturellen Lebens-
räumen und dem sozialen Umfeld, den Tätigkeiten und den Tagesabläufen der Figu-
ren zu machen, eignen sich die Lernenden Wissen an und konkretisieren es im Hin-
blick auf die Handlung und die Charaktere. Erste Vorstellungen können besonders 
gut durch visuelle Impulse angeregt werden. Dazu bieten sich historische oder zeit-
genössische Bilder und Fotos an, auf denen Orte bzw. Menschen aus anderen Kultu-
ren abgebildet sind, die bestimmte Kleidung tragen und typische Tätigkeiten verrich-
ten. Die Lernenden stellen die abgebildeten Szenen in Standbildern nach, fixieren 
Haltungen und sprechen aus, was eine Figur gerade denkt. Dabei überlegen sie 
auch, wie sich ein Charakter in einem Kleidungsstück bewegt und auf welche Art und 
Weise sich Kleidung auf das Körpergefühl auswirkt. Die Haltungen können danach 
aufgelöst und in kurze Improvisationsszenen übergehen, in denen der fremdkulturel-
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le Raum etabliert wird. Dabei imaginieren die Lernenden, was auf dem Bild oder Fo-
to gerade geschieht. 
Fantasiereisen ermöglichen es in besonderem Maße, genaue Vorstellungen von 
fremdkulturellen Welten zu entwickeln und die SchülerInnen an Orte und Szenen 
der Handlung zu entführen. Bei diesem Vorgang können konkrete interkulturelle Be-
gegnungssituationen und mögliche daraus entstehende Probleme bzw. Konflikte 
zwischen Figuren beschrieben werden. Anschließend reflektieren die Lernenden 
über ihre Erlebnisse und inneren Bilder und entwickeln auf diese Weise ein Be-
wusstsein für mögliche Differenzen zwischen verschiedenen Perspektiven. Um den 
soziokulturellen Zusammenhang der Zielkultur und die Lebenssituation der Charak-
tere besser zu begreifen, liegt der Einsatz von Rollentexten nahe. Denn durch diese 
lernen die SchülerInnen nicht nur die Lebensgeschichte, die momentanen Lebens-
bedingungen und typische Handlungs- und Denkmuster von Figuren kennen, son-
dern erwerben auch kulturelles Zusatzwissen. Dieses hilft ihnen dabei, fremdkultu-
relle Entwürfe richtig einzuordnen. Eine präzise kulturelle Kontextualisierung des 
Textes ist unabdingbar, wobei implizit vorhandene fremdkulturelle Elemente be-
rücksichtigt und an die Oberfläche gebracht werden müssen. Dabei ist wichtig, dass 
das Handlungsspektrum der Figuren nicht nur im Hinblick auf eine bestimmte Situa-
tion, sondern möglichst umfassend durchdrungen wird, um vorzeitigen Festlegun-
gen vorzubeugen. 
In diesem Zusammenhang setzen sich die SchülerInnen auch mit Eigen- und 
Fremdbildern auf Textebene auseinander. Die inneren Einstellungen von Figuren zu 
Personen oder Themen bringen die SchülerInnen zum Beispiel durch die Fixierung 
körperliche Haltungen zum Ausdruck. Zudem bauen sie Standbilder auf, in denen die 
Vorurteile ihrer Figuren gegenüber anderen Personen oder Gruppen deutlich wer-
den. Diesen stellen sie jeweils das Selbstbild der Figuren gegenüber. Über die 
dadurch entstehenden Reibungspunkte und Differenzen denken sie anschließend 
kritisch nach. Die SchülerInnen haben dabei die Möglichkeit, sich mit einer eigenen 
Körperhaltung zu dem entworfenen Standbild in Beziehung zu setzen und auf diese 
Weise ihre eigene Perspektive einzubringen. Statuen eignen sich besonders dafür, 
die eigene und fremde Kultur bzw. Selbst- und Fremdbilder zu vergleichen sowie kul-
turelle Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu entdecken und auszuhalten. Denn 
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diese Form des Standbildes verzichtet auf einen spezifischen Blickwinkel und lässt 
komplexe Zusammenhänge von allen Seiten wahrnehmbar werden. 
Für den Kompetenzbereich des Perspektivenwechsels sind meines Erachtens die 
zweite und dritte Phase szenischen Interpretierens besonders prädestiniert, da sie 
zum einen das Hineinversetzen in Figuren und Szenen und entsprechende Darstel-
lungen anstreben, zum anderen Raum geben, aus verschiedenen Blickwinkeln her-
aus Reflexionen anzustellen. Indikatoren für eine überzeugende Darstellung sind, 
dass die SchülerInnen richtige Personalpronomen und Verben in kongruenter Form 
und angemessene Handlungsweisen und Gefühle der Figur benutzen. Außerdem 
entwickeln sie eine adäquate Sprache und Körperlichkeit für den Charakter, benut-
zen passende Kostüme und Requisiten und beachten die spezifische Situation, Zeit-
periode, Lokalität und Kulisse (vgl. BURWITZ-MELZER 2000: 55ff.). Szenische Verfahren, 
die sich für die Förderung des Perspektivenwechsels anbieten, sind Habitus- und 
Haltungsübungen, Rollenbiographien, szenisches Lesen, Raumbeschreibungen, Rol-
lengespräche, szenische Improvisation und Standbilder. Es gilt dabei: Je detaillierter 
und tiefergehend sich die Lernenden mit der Figur auseinandersetzen, desto besser 
gelingt ihnen die Distanzierung vom eigenen Blickwinkel und der Wechsel der Per-
spektive. Zu beachten ist, dass die Erkundung des anderen Standpunktes allgemein, 
aber auch konkret auf eine bestimmte Situation bzw. Szene gerichtet sein kann und 
sich die Parameter dementsprechend verschieben. 
Ein Vorteil szenischer Interpretation ist, dass sie den SchülerInnen Figuren, die ihnen 
kulturell fern stehen, durch die Erkundung ihres Habitus͚ näher bringt. Die Lernen-
den finden eine passende Körperlichkeit für ihre Figuren, demonstrieren, wie sich 
diese im öffentlichen und privaten Raum sowie angesichts bestimmter Situationen 
bewegen und verhalten. Weiterhin erarbeiten sie individuelle Sprechweisen,  pro-
bieren dabei verschiedene Betonungen, Lautstärken, Stimmlagen, Sprechtempi und 
deren Wirkung aus und erforschen sprachliche Varianten, die dem Milieu oder einer 
bestimmten Gruppe entsprechen. Geeignet ist hierfür beispielsweise szenisches Le-
sen, bei dem Textpassagen mit verschiedenen Haltungen, Intentionen und Emotio-
nen gelesen werden. Wenn in einem literarischen Text Figuren aus unterschiedli-
chen sozialen Milieus aufeinandertreffen, so sollten sich die SchülerInnen damit be-
schäftigen, was für Projektionen und Abwehrprozesse möglicherweise zwischen 
ihnen stattfinden. Zu diesem Zweck bauen sie soziale Standbilder auf und deuten 
58 
 
diese aus der Perspektive einer bestimmten Person. Sie improvisieren und reflektie-
ren außerdem formelle und informelle Begegnungen zwischen Figuren. 
Perspektivenwechsel wird auch gezielt bei Rollenbiographien oder Rolleninterviews 
fokussiert. Bei ersterer richten die Lernenden ihre Aufmerksamkeit auf die Lebenssi-
tuation und das Selbstbild einer Figur und entwickeln ein Verständnis für ihre äuße-
ren und inneren Haltungen, wie z. B. Name, Alter, Beruf, Familie, Freundschaften, 
Liebe, Freizeitbeschäftigungen, Selbst- und Fremdbilder, Wünsche, Probleme, Emo-
tionen usw. Angeleitet von Rollentexten und Einfühlungsfragen schreiben die Ler-
nenden Biographien, stellen diese den MitschülerInnen vor und setzten sich dabei 
intensiv und tiefgehend mit ihren fremdkulturellen Charakteren auseinander. 
Wahlweise stellen sie sich auch einem Rolleninterview, bei dem sie aus ihrer Rolle 
heraus Fragen zu ihrem Leben beantworten. Dabei kann beispielsweise kulturelles 
Wissen sensibel erfragt werden. 
Während diese Verfahren vor allem einer allgemeinen Annäherung an die Perspekti-
ve einer Figuren dienen, helfen Raumbeschreibungen und bestimmte Formen des 
Rollengesprächs beim Hineinversetzen in konkrete Szenen. Um genaue Vorstellun-
gen vom Handlungsort zu entwickeln, bauen die Lernenden den Raum mit verschie-
denen Objekten (Tische, Stühle, Requisiten usw.) auf und beschreiben ihn, begleitet 
von der Spielleiterin oder dem Spielleiter, detailliert (z. B. Ausmaß des Raumes, 
Wände, Bilder/Fotos/Gemälde, Fenster und Aussicht, Möbel, Fußboden, Sinnesein-
drücke usw.). 
Gedanken, Gefühle, Absichten und Wahrnehmungen der Figuren sind in Texten 
oftmals nicht explizit vorhanden, sondern müssen von den SchülerInnen anhand von 
Handlungsvorgängen und Verhaltensweisen abgeleitet werden. Aus diesem Grund 
sind vor dem Spiel Einfühlungsgespräche empfehlenswert, in denen die Spielenden, 
angeleitet durch Impulsfragen, aus ihrer Rolle heraus aussprechen, was in ihrem In-
neren vor sich geht. Sie können zudem ihre inneren Befindlichkeiten durch entspre-
chende Körperhaltungen festhalten und erklären. 
Während des Spiels fördern vor allem Gedanken-Stopps, Rollenmonologe, situati-
onsbezogene Rollenbefragungen und Hilfs-Ichs Perspektivenwechsel. Beim Gedan-
ken-Stopp wird das Spiel von außen unterbrochen. Die Spielenden erstarren in ihrer 
Haltung und verbalisieren, was ihre Charaktere gerade denken und fühlen. Auf diese 
Weise können besonders gut Diskrepanzen zwischen Handeln und Denken von Figu-
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ren aufgedeckt werden. Auch Rollenmonologe und situationsbezogene Rollenbefra-
gungen eignen sich dafür, momentane Gedanken und Gefühle der Figuren während 
einer Szene spontan abzurufen. Dadurch kann sichtbar gemacht werden, bis zu wel-
chem Grad sich die Lernenden in die Figur hineinversetzen. Durch das Verfahren des 
Hilfs-Ichs koŵŵt ‚Perspektivendynamik͚ ins Spiel. BeobachterInnen legen einer Figur 
die Hand auf und sprechen öffentlich innere Vorgänge aus, die sich diese selbst nicht 
eingestehen will oder die sie nicht aussprechen kann. Dabei nehmen sie spontan 
den Standpunkt der Figur ein und verstehen deren momentane Situation. Einzelne 
Perspektiven werden auf diese Weise ergänzt, erweitert, hinterfragt oder revidiert. 
Direkt nach dem Spiel bieten sich Erlebnisgespräche an, in denen die Spielenden aus 
dem Blickwinkel ihrer Rolle über das gerade Erlebte, ihre aktuelle Gefühlslage und 
ihre Gedanken sprechen. In improvisierten Rollengesprächen können sie sich zusätz-
lich mit einer anderen Figur über ihre Wahrnehmungen und Empfindungen austau-
schen. Zu guter Letzt sind auch situationsbezogene Standbilder, das Einfrieren von 
Szenen und die Fixierung von Haltungen geeignet für Perspektivenwechsel, denn sie 
fordern SchülerInnen dazu auf, Situationen, Handlungsmomente und Haltungen aus 
bestimmten Blickwinkeln zu kommentieren.  
Übergeordnetes Lernziel ist die Perspektivenkoordination. Die inhaltliche Integration 
von zwei oder mehreren Blickwinkeln umfasst stets Perspektivenwechsel, weil die 
Standpunkte erst verstanden werden müssen, bevor sie reflektiert abgewogen wer-
den können. Ich denke, dass zu diesem Zweck vor allem die dritte und vierte Phase 
szenischen Interpretierens genutzt werden können, da dort Reflexionsprozesse im 
Vordergrund stehen. Die SchülerInnen beurteilen Gedanken, Gefühle, Intentionen, 
Wahrnehmungen und Handlungsweisen von Figuren aus unterschiedlichen kulturel-
len Perspektiven, wobei sie auch auf ihre eigenen Ansichten und Empfindungen ge-
genüber dem Text, den dort evozierten interkulturellen Konflikten und den Figuren 
eingehen. Sie erkennen, dass verschiedene Meinungen und Haltungen – auch inner-
halb der Lerngruppe – mit Bezug auf kulturelle Gegebenheiten erklärt werden kön-
nen. Sie vermitteln zwischen diesen und finden einen Konsens, wobei sie gegebe-
nenfalls auch Differenzen aushalten. Zudem benennen sie mögliche Handlungsalter-
nativen und Lösungsmöglichkeiten interkultureller Konflikte aus verschiedenen Per-
spektiven. Dabei bringen sie die dargestellten interkulturellen Begegnungssituatio-
nen mit eigenen Erfahrungen oder denjenigen anderer Lernender in Verbindung. 
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Ziel dieser Vorgänge ist es, dass die Lernenden ihren eigenen Standpunkt auf einer 
Meta-Ebene hinterfragen, relativieren, ändern oder erweitern. Sie betrachten in die-
sem Zusammenhang auch eigene und fremde Stereotypen und Vorurteile kritisch 
und erkennen an, dass ein sensibler Umgang mit Voreingenommenheiten bedeut-
sam ist, um interkulturell angemessen handeln zu können. Sie formulieren außer-
dem, dass Perspektivenwechsel und Perspektivenkoordination notwendig sind, um 
andere Standpunkte verstehen zu können. Um die Übertragung auf lebensweltliche 
Kontexte zu gewährleisten, sollten die Lernenden außerdem Bereitschaft zeigen, 
sich auch weiterhin mit fremden Kulturen offen und tolerant auseinandersetzen zu 
wollen. Sie abstrahieren zudem Strategien, wie sie ihre interkulturellen Kompeten-
zen eigenständig fördern und auf die konkrete Lebenswelt übertragen können (vgl. 
BURWITZ-MELZER 2000: 54ff.). Zur Erreichung dieser Ziele sind Rollengespräche, 
Standbilder, Stimmenskulpturen und szenische Improvisation zu wählen. 
Der Vorteil szenischer Interpretation liegt an dieser Stelle darin begründet, dass die 
SchülerInnen das Dargestellte und Erlebte aus verschiedenen Blickwinkeln, nämlich 
der Figurenperspektive, der Beobachterperspektive und der Spielerperspektive, 
deuten und auf diese Weise verschiedene Standpunkte konfrontieren und koordi-
nieren. Die Deutung einer Szene kann aus der Perspektive einer Figur stattfinden, 
die szenische aktiv war oder einer, die das Geschehen von außen verfolgt hat. Im 
ersten Fall wird beispielsweise das Verhalten der eigenen Figur in einem Rolleninter-
view gerechtfertigt und erklärt. Darüber hinaus ist es möglich, dass eine Figur die 
Handlungsweisen oder Einstellungen der anderen Charaktere in einem Standbild 
aufbaut, sie kritisiert und aufzeigt, wie die Personen ihrer Meinung nach hätten 
handeln sollen. Sie verdeutlicht zudem an einer Statue, wie sie ihre Beziehung zu 
anderen Figuren definiert. Auf diese Weise vergegenwärtigen sich die SchülerInnen 
noch einmal den Standpunkt ihrer Figuren – sie nehmen hier eine Innenperspektive 
ein. 
Im weiteren Verlauf wird auf Figurenebene die Außenperspektive hinzugeschaltet, 
indem Figuren von außen die Geschehnisse einordnen. Auch hier hinterfragen und 
kritisieren die Lernenden mithilfe von Standbildern oder Rollendiskussionen die 
Denk- und Verhaltensmuster einer bestimmten Figur und zeigen mögliche Hand-
lungs- bzw. Lösungsalternativen auf. Im Fokus stehen die von den SchülerInnen prä-
sentierten interkulturellen Begegnungssituationen, die daraus resultierenden Rei-
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bungsmomente und möglichen Voreingenommenheiten verschiedener Charaktere. 
Durch die Beobachterperspektive wird das Dargestellte auf eine Meta-Ebene geho-
ben, denn die unbeteiligten SchülerInnen beurteilen es von außen. Sie bauen Stand-
bilder, in denen sie zeigen, an welchen Stellen das Denken und Handeln der Beteilig-
ten diskrepant wirkt, treten hinter die Figuren und sprechen aus, was diese gerade 
denken und fühlen. Auch können sie anhand dieses Verfahrens (problematische) 
Handlungsweisen sowie Absichten und Empfindungen als kulturell bedingt enthül-
len, mit der eigenen oder der Perspektive anderer Personen vergleichen, einer Kritik 
unterziehen und Verhaltensalternativen szenisch ergründen. Zur Erprobung anderer 
Handlungsweisen bieten sich Stimmenskulpturen an, durch die ambivalente Gedan-
ken und Gefühle von Figuren in bestimmten Situationen ausgedrückt werden. Beim 
Zusammentragen der verschiedenen Stimmen überlegen die Lernenden, welche be-
sonders dominant sind und welche positiv bestärkt werden müssen, damit ein Cha-
rakter in die Lage versetzt wird, alternative Verhaltensweisen zu entwickeln. 
Damit die SchülerInnen ihre eigenen Gedanken und Gefühle zum Dargestellten aus-
drücken können, müssen sie die Spielerperspektive einnehmen, denn diese erfor-
dert eine kritische Distanz zu den Figuren. Dazu legen die Lernenden ihre Rolle ab 
und stellen in Standbildern dar, wie sie bestimmte Handlungen oder Haltungen ihrer 
Figur aus ihrer eigenen Perspektive bewerten. Sie nehmen dabei Bezug auf persönli-
che Erfahrungen oder auf diejenigen der anderen SchülerInnen. Außerdem können 
sie ihre Figur tadeln, konstruktive Kritik üben und auf diese Weise ihre eigenen Ein-
stellungen miteinbringen, ohne jedoch die fremdkulturelle Perspektive zu vernach-
lässigen. 
Während bei der szenischen Reflexion der Blick auf das im Text entworfene soziale 
Drama stets perspektivisch bleibt, zielt die Auswertung der szenischen Interpretati-
on auf eine Deutung des Gesamttextes ab, wobei verschiedene Blickwinkel aus einer 
übergeordneten Ebene betrachtet werden. Auch Textstrategien wie beispielsweise 
die Rolle des Erzählers und die Erzählperspektive können dabei näher in den Blick 
genommen werden. Mithilfe einer Standbildserie ist es zum Beispiel möglich, Schlüs-
selmomente und Gelenkstellen im Handlungsverlauf zu rekonstruieren sowie litera-
rische Vermittlungsmechanismen zu deuten. Da sich Statuen vor allem dazu anbie-
ten, abstrakte Zusammenhänge zu diskutieren, können die Lernenden anhand dieser 
Soziogramme entwerfen, die Beziehungskonstellationen verdeutlichen. Dabei neh-
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men sie gezielt Rücksicht auf die kulturell gebundene Perspektivenvielfalt, auch in-
nerhalb der Lerngruppe. Sie finden einen Konsens zwischen verschiedenen Stand-
punkten und erkennen Perspektivenwechsel und Perspektivenkoordination als ziel-
führende Mittel an. Anhand von Statuen erörtern sie zudem zentrale Aspekte, The-
mengebiete und Probleme, die interkulturelle Bereiche betreffen. Abschließend 
können sie, unabhängig von der Textvorlage, fingierte interkulturelle Begegnungen 
improvisieren und dabei Strategien entwickeln, wie sie sich angesichts solcher le-
bensweltlichen Situationen angemessen verhalten könnten. 
Im Hinblick auf die Evaluation von Perspektivenwechsel sollen an dieser Stelle grobe 
Leitlinien formuliert werden. Die verschiedenen Kompetenzbereiche sind qualitativ 
unterschiedlich – sie sind jedoch auch voneinander abhängig und weisen zum Teil 
Überschneidungspunkte auf. Es ist zu empfehlen, sich schwerpunktmäßig an einem 
Kompetenzbereich zu orientieren und die Beurteilung nicht anhand der dichotomen 
KategoƌieŶ ‚eƌƌeiĐht͚ odeƌ ‚ŶiĐht eƌƌeiĐht͚, soŶdeƌŶ durch ein ‚ǁeŶigeƌ͚ odeƌ ‚ŵehƌ͚ 
vorzunehmen. 
Beim Einsatz szenischer Verfahren eignet sich keine Wissensabfrage, um festzustel-
len, in welchem Maße die Perspektive gewechselt wurde. Vielmehr gilt es, die Lern-
prozesse der SchülerInnen und ihre Fähigkeiten zur Reflexion in den Blick zu neh-
men. Dafür eignen sich Lerntagebücher oder Portfolios, in denen die Lernenden ihre 
szenischen Darstellungen mit Bezug auf Perspektivenwechsel dokumentieren und 
reflektieren. Wichtig ist, dass nicht ausschließlich an den darstellerischen Kompe-
tenzen der Lernenden abgelesen werden darf, ob und wie sie den Text verstanden 
und gedeutet und Perspektivenwechsel vorgenommen haben. Es kann durchaus be-
urteilt werden, ob überzeugende Sprech- und Körperhaltungen für die Figuren ent-
wickelt wurden, jedoch sollten zum Beispiel auch Aspekte wie Kreativität, Autono-
mie und Kooperationsverhalten bei der Umsetzung miteinfließen. Kognitiv-affektive 
Aspekte beim Perspektivenwechsel müssen auch auf einer Meta-Ebene explizit er-
fragt werden, wofür sich zweifelsohne die reflexiven Phasen szenischen Interpretie-
rens anbieten. Die Lehrkraft sollte dabei stets das Problem der sozialen Erwünscht-
heit im Hinterkopf behalten. Es ist zuweilen schwer zu differenzieren, ob die die Ler-
nenden etwas sagen, weil sie davon ausgehen, dass es erwünscht ist oder weil sie es 
wirklich denken (vgl. auch HARDER 2014: 48). Zudem ist zu beachten, dass SchülerIn-
nen, die sich in eine negativ dargestellte Figur hineinversetzen müssen, mehr 
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Schwierigkeiten beim Perspektivenwechsel haben können, da sie sich vielleicht nicht 
auf Anhieb mit der darzustellenden Figur identifizieren. Diesem Problem kann durch 
gezielte szenische Einfühlungsgespräche vorgebeugt werden. 
Schließlich ist der Aspekt der Fremdsprachlichkeit nicht zu vernachlässigen. Gestal-
tet sich szenische Interpretation bereits in der Muttersprache als komplexes Unter-
fangen, so stellt die Verhandlung der Prozesse in einer Fremdsprache eine besonde-
re Herausforderung dar. Die Lehrperson muss deshalb darauf achten, dass den Ler-
nenden angemessene sprachliche Unterstützungsmaßnahmen an die Hand zu ge-
ben. Perspektivenwechsel darf also auch nicht ausschließlich an den sprachlichen 
Fähigkeiten der Lernenden festgemacht werden. Denn eine Schülerin oder ein Schü-
ler kann einen Perspektivenwechsel vollzogen haben, allerdings Schwierigkeiten zei-
gen, diesen Vorgang in der Fremdsprache zu verbalisieren. 
5. Der Roman La tierra de las papas von Paloma BORDONS – Analyse und Weiter-
entwicklung des Unterrichtsvorschlags von RÖSSLER (2007) 
Im Folgenden werden die gesammelten Erkenntnisse zum Perspektivenwechsel und 
seiner Förderung anhand szenischer Verfahren an einem konkreten Beispiel erprobt. 
Grundlage hierfür sind der Roman La tierra de las papas von Paloma BORDONS und 
der Beitrag von RÖSSLER (2007), in dem die Autorin Überlegungen zum unterrichtli-
chen Einsatz des Roman für interkulturelle Lernziele anstellt. 
5.1 Inhalt und Struktur des Romans 
La tierra de las papas (2004 [11996]) ist ein Roman der spanischen Kinder- und Ju-
gendbuchautorin Paloma BORDONS50, der von der Freundschaft zweier ungleicher 
Mädchen erzählt, nämlich der spanischen Schülerin María und des bolivianischen 
Dienstmädchens Casilda.  
„Maƌía, ¿qué te parecería si nos fuésemos a vivir un tiempo al extranjero?͟ (5)51 Mit 
diesen Worten eröffnet der Vater der Protagonistin María, dass die beiden berufs-
bedingt nach La Paz in Bolivien ziehen werden. Der Vater, ein Ingenieur, ist dort in 
                                                          
50
 BORDONS (*1964, Madrid) schloss ihr Studium der spanischen Philologie und Forstwirt-
schaft nicht ab und widmete sich stattdessen vollständig der Literatur. Mittlerweile hat sie 
über 30 Werke publiziert. Von 1992 bis 1994 verbrachte die Autorin zwei Jahre in Bolivien, 
wo sie Land und Kultur kennenlernte. Es liegt nahe, dass dieser Aufenthalt sie zum Schreiben 
des Romans angeregt hat (vgl. GRUNENBERG-ALBRING/SCHWÄRMER 2014: 2). 
51
 Im Folgenden werden die Seitenzahlen aus dem Primärtext nach diesem Format angege-





einem Projekt für die Nutzung von Solarenergie involviert. Für María bricht eine 
Welt zusammen, da sie die Schule und ihre Freunde in Madrid zurücklassen muss. In 
Bolivien angekommen, hat die Protagonistin große Schwierigkeiten, sich in der neu-
en Umgebung einzuleben. Mit ihrem Vater zieht sie in ein Wohnhaus in einem 
wohlhabenden Viertel. Das Land, die Hauptstadt und deren BewohnerInnen sind ihr 
fremd und rufen in María Ablehnung hervor, die sie in Briefen an ihre Freundin Bea 
aus Madrid ausdrückt. Ihre Beschreibungen spiegeln ihre Vorurteile und Voreinge-
nommenheiten wider, die von einem mangelnden Verständnis gegenüber der boli-
vianischen Kultur zeugen. Im Gegensatz zu María ist ihr Vater davon begeistert, in 
die neue Kultur einzutauchen und beginnt, sich intensiv mit deƌ „Cuestión Indígena 
en Bolivia͞ ;31) auseinanderzusetzen. Wie María ironisch beschreibt, interessiert 
und engagiert er sich seit jeher füƌ die „Cosas ĐoŶ MaǇúsĐula͞ ;ϭϮͿ und fordert eine 
Umwälzung der bestehenden sozialen Verhältnisse zwischen der armen und der rei-
chen Bevölkerung in Bolivien. 
Nach kurzer Zeit im neuen Land stellt der Vater für die Erledigung des Haushaltes 
Casilda ein, die etwa gleich alt ist wie María und die traditionelle Tracht einer choli-
ta
52 trägt. Marías Ablehnung und Überlegenheitsgefühl gegenüber der jungen 
Aymara könnten anfangs kaum größer sein. Denn Casilda spricht seltsam und riecht 
ungewohnt. Ihre Andersartigkeit veranlasst die Protagonistin sogar dazu, sie als 
„ƌatoŶĐito͞ ;ϯϰͿ zu ďesĐhƌeiďeŶ – sie also auf eine Stufe mit einem Tier zu stellen. 
Verschiedene Reibungsmomente verstärken die Distanz zwischen den beiden Mäd-
chen. Erst durch eine Begegnung im Lift mit zwei Nachbarinnen, die sich abfällig 
über cholitas äußern, wird sich María ihren eigenen voreingenommenen Einstellun-
gen und Verhaltensweisen bewusst und reflektiert diese kritisch. Im weiteren Ver-
lauf entwickelt sich eine zaghafte Freundschaft zwischen den beiden Mädchen, die 
sich beim gemeinsamen Kartoffelschälen Geschichten aus ihrem Leben erzählen. Ca-
silda gewährt der Protagonistin Einblicke in die kulturelle Vielfalt Boliviens mit sei-
nen Traditionen, Normen und Werten. Sie lädt sie sogar dazu ein, den día de los mu-
ertos mit ihrer Familie zu begehen. María im Gegenzug erzählt von Spanien und übt 
                                                          
52
 GRUNENBERG-ALBRING/SCHWÄRMER (2014) definieren eine cholita ǁie folgt: „ďoliǀiaŶas de oƌi-
gen indígena (aimara y quechua) que van vestidas de forma tradicional. El término fue 
adaptado a la cultura mestiza española y puede tener connotaciones peyorativas cuando se 
denomina así a una persona migrada del campo a la ciudad. La ropa consiste en una pollera, 
varias enaguas, un chal y el sombrero típico (el bombín), trenzas, joyas, una manta, enaguas 
Ǉ aƌetes͟ ;eďd.: ϮϱͿ. 
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mit der Analphabetin Casilda Lesen und Schreiben. Bei einer Reise mit ihrem Vater 
durch das Andenhochland lernt María die Lebensweisen und das Wertesystem der 
indígenas kennen und hinterfragt im Zuge dessen die eigenen Beurteilungskriterien. 
Die Annäherung der Protagonistin an die bolivianische Kultur zeigt sich jedoch nicht 
als besonders nachhaltig: Als María nach den Ferien eine amerikanische Schule be-
sucht, distanziert sie sich wieder von Casilda. Eines Tages bleibt die Bolivianerin ihrer 
Arbeit fern. María und ihr Vater besuchen sie und erfahren, dass Casilda schwanger 
ist. Die Protagonistin besucht Casilda daraufhin regelmäßig – die Distanz zwischen 
den beiden Mädchen kann jedoch nicht wieder abgebaut werden. Nach einem Jahr 
in Bolivien kehren María und ihr Vater nach Madrid zurück und hinterlassen eine Ca-
silda, die sich fragt, ob sich María überhaupt noch an sie erinnern wird. 
Der Roman umfasst 142 Seiten und ist in 25 kurze Kapitel unterteilt.53 Die Sprache ist 
eher einfacher gestaltet, auch wenn einige Wörter eingeflochten sind, die speziell in 
Bolivien benutzt werden. Ich denke, dass ein unterrichtlicher Einsatz ab einem Ni-
veau B1 oder ab dem 3. bzw. 4. Lernjahr bedenkenlos möglich ist. 
Es handelt sich um eine Ich-Erzählung, in der die Erlebnisse Marías in Bolivien rück-
blickend aus ihrer Perspektive erzählt werden – in weiten Teilen beschränkt sich der 
Roman auf die Innenperspektive der Protagonistin. Allerdings finden sich an einigen 
Stellen Einblicke in das Innenleben Casildas – auch in Ich-Form – in denen die Bolivi-
anerin die Begegnungen mit María und deren Vater reflektiert. Diese Passagen sind 
kursiv gesetzt und erhalten sprachliche Merkmale des Aymara, was sich in Satzbau 
und Lexik widerspiegelt (vgl. auch GRUNENBERG-ALBRING/SCHWÄRMER 2014: 2). Beson-
ders die mehrperspektivische Ausrichtung des Romans bietet vielfältige Ansatzpunk-
te, interkulturelles Lernen und Perspektivenwechsel anzubahnen, da Perspektiven 
im Text selbst gegenübergestellt werden. 
 
 
                                                          
53
 Die Kapitel können wie folgt zusammengefasst werden: Kapitel 1 – 7 Umzug in ein neues 
Leben und Anfänge in La Paz, Kapitel 8 – 11 Casilda tritt in Marías Leben, Kapitel 12 – 18 Die 
Freundschaft zwischen María und Casilda, Kapitel 19 – 22 Reise ins Andenhochland und Kapi-
tel 23 – 25 Der Abschied. In den Kapiteln 6, 9 und 13 werden anhand der Gattung des ‚Briefs͚ 
Marías Eindrücke von der fremden Welt geschildert. Die Briefe schreibt sie an ihre Freundin 
Bea in Madrid. 
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5.2 Zum didaktischen Potential des Romans für interkulturelles Lernen und Per-
spektivenwechsel 
In einigen Publikationen wird darauf verwiesen, dass sich La tierra de la papas im 
besonderen Maße für interkulturelle Lernprozesse eignet (vgl. GERLING-HALBACH 
2007, RÖSSLER 2007). Doch wo genau liegen diese Potentiale? Im Folgenden werden 
sie anhand der in CASPARI/SCHINSCHKE (2000: 470ff.) und NÜNNING (2007: 137f.) darge-
stellten Merkmale für die Eignung literarischer Texte für interkulturelles Lernen her-
ausgearbeitet, wobei zwischen der Figurenebene und der Ebene der erzählerischen 
Vermittlung unterschieden wird.  
Ein Vorteil von La tierra de las papas ist zweifelsohne, dass Prozesse interkulturellen 
Verstehens bzw. Nichtverstehens auf Ebene der Figuren selbst verhandelt werden 
und auf diese Weise per se zum Unterrichtsgegenstand werden. Interkulturelle Kon-
flikte werden explizit in der Figurenrede theŵatisieƌt uŶd siŶd ‚Motoƌ͚ deƌ HaŶd-
lung. Der Text beschreibt fiktive Einzelschicksale lebensweltlicher menschlicher Er-
fahrungen, auf die die Lernenden in ihrem Alltag nicht unbedingt zugreifen können. 
Der Roman eröffnet ihnen Möglichkeiten, an den Erfahrungen und Bewusstseins-
vorgängen der spanischen Protagonistin teilzunehmen und hypothetisch zu erleben 
wie es sein kann, einige Zeit in Bolivien zu verbringen. Dabei überschreiten die Ler-
nenden ihre eigenen lebensweltlichen Grenzen. Sie werden mit der Begegnung 
zweier Mädchen aus unterschiedlichen Kulturen konfrontiert, die wegen kultureller 
und sozialer Differenzen Schwierigkeiten haben, sich anzunähern. In dem Text rea-
gieren die Figuren aufgrund ihrer Herkunft unterschiedlich auf die bestehenden Le-
bensbedingungen. María ist beispielsweise befremdet von der Stadt und ihren Be-
wohnerInnen, weswegen es ihr unter anderem schwerfällt, sich in ihr zu bewegen. 
Casilda dahingegen fühlt sich in den Straßen von La Paz wie ein Fisch im Wasser. 
Weiterhin fällt es der Protagonistin und ihrem Vater nicht leicht, mit der offensicht-
lichen Armut in Bolivien umzugehen. Während María jedoch eher abgestoßen von 
der sozialen Situation ist, möchte ihr Vater vor allem helfen und etwas bewegen. 
Der Roman zeigt also auch, dass Menschen gleicher kultureller Herkunft unter-
schiedlich auf dieselbe Situation reagieren und betont die Individualität des Einzel-
nen. Auch wenn María anfänglich äußerst irritiert über ihre neue Umgebung ist, löst 
die Konfrontation mit fremden Vorstellungen und Verhaltensweisen sowie die 
Freundschaft mit Casilda einen interkulturellen Annäherungsprozess bei ihr aus, bei 
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dem sie Unterschiede nicht nur wahrnimmt, sondern durch Perspektivenwechsel 
versucht, sie zu verstehen. 
Der Roman verdeutlicht, dass Kulturen keine homogenen Konstrukte sind und prä-
sentiert die ethnische, kulturelle und soziale Vielfalt Boliviens. Außerdem liefert er 
zahlreiche kulturelle Informationen über das Land, wodurch sich die Lernenden Wis-
sen aneignen. Es gibt beispielsweise Textpassagen, in denen die Bedeutung des día 
de los muertos, der papas und der Naturgötter für die indígenas aufgefächert wer-
den (vgl. 66ff., 91ff., 119ff.). Der Roman liefert außerdem eine gute Grundlage, um 
über Unterschiede zwischen dem bolivianischen Spanisch und dem Spanisch der ibe-
rischen Halbinsel zu reflektieren. Differenzen sind auf phonetischer, syntaktischer, 
lexikalischer und stilistischer Ebene auszumachen, die zum Teil explizit im Text the-
matisiert werden. So wird beispielsweise die unterschiedliche Aussprache des c und 
z in den beiden Varianten angesprochen (vgl. 55). Darüber hinaus wird der boliviani-
sche Wortschatz, der vom Vokabular der Aymara durchdrungen ist, eingeflochten 
und von der Ich-Erzählerin erklärt. Bei einem Gespräch mit Eliana, einer boliviani-
schen Ärztin und Freundin des Vaters, erfährt María zudem etwas über die Sprech-
weise der indígenas, die Spanisch nur in der Schule gelernt haben (vgl. 107). 
Ein weiteres Merkmal des Romans ist es, dass Chancen und Grenzen interkulturellen 
Verstehens erzählerisch vermittelt werden. Durch seine Bi-Perspektivität erhalten 
die LeserInnen nicht nur Einblicke in die subjektive Perspektive von María, sondern 
auch in diejenige von Casilda. Auch wenn in weiten Teilen eine Beschränkung der 
Bewusstseinsdarstellungen auf die Gedanken und Gefühle Marías stattfindet, wird 
diese zuweilen durch Casildas Blickwinkel gebrochen, was zu Irritationen im Lese-
fluss führt und produktiv genutzt werden kann. Casilda repräsentiert die boliviani-
sche Innenperspektive und betrachtet und bewertet die spanische Kultur von außen. 
Bei María ist genau das Gegenteil der Fall. Die Darstellung von zwei Perspektiven er-
fordert von den SchülerInnen nicht nur Perspektivenwechsel, sondern auch Perspek-
tivenkoordination und sensibilisiert für die Perspektivität jeglicher Wirklichkeitser-
fahrung. Entscheidend ist der Grad an Diskrepanz zwischen den beiden Perspekti-
ven, der im Fall von María und Casilda sehr hoch ist, da sie bestimmte Situationen 
zum Teil sehr unterschiedlich wahrnehmen. Doch auch die Nicht-Darstellung des In-
nenlebens einer bestimmten Figur bietet gute Ansatzpunkte, da die Lernenden die 
inneren Vorgänge aus Sicht der Figur konstruieren können (Was denkt/fühlt die Fi-
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gur?). Solche Leerstellen sind in dem Roman vor allem im Hinblick auf die Perspekti-
ve des Vaters und in Teilen auch auf diejenige Casildas auszumachen (Wie nimmt 
der Vater Casilda, die neue Lebenswelt und das Verhalten seiner Tochter wahr?, 
Was denkt/fühlt Casilda in einer bestimmten Situation, in der ihre Innensicht nicht 
dargestellt wird?). 
Die Erzählweise ist geprägt von Humor und Ironie. Es ist anzunehmen, dass es den 
Lernenden eher leicht fällt, sich mit María zu identifizieren, da sie ‚tǇpisĐhe͚ Haltun-
gen und Probleme von Jugendlichen repräsentiert – auch im Hinblick auf die Bezie-
hung zu ihrem Vater. Sie stellt außerdem offen ihre Gedanken und Empfindungen 
dar, benennt persönliche Vorurteile und Stereotypen, scheut sich aber auch nicht 
davor, eigene Einstellungen und Handlungen kritisch zu hinterfragen und zu reflek-
tieren. Zeitweise gelingt es ihr, sich von ihrer spanischen Perspektive zu lösen und 
die bolivianische Kultur nicht nach europäischen Maßstäben zu bewerten. Allerdings 
ist ihr interkultureller Lernprozess nicht besonders nachhaltig, denn vollzogene An-
näherungen werden wieder rückgängig gemacht. Dies wirft die Frage auf, bis zu wel-
chem Grad interkulturelles Verstehen gelingen kann bzw. wann es zum Scheitern 
verurteilt ist und warum. Besonders an dieser Stelle können die Lernenden über al-
ternative Handlungs- und Verhaltensweisen der Protagonisten nachdenken und die-
se in Beziehung zu ihrer eigenen Lebenswelt setzen. 
La tierra de las papas ist ein Roman, der von einer spanischen Autorin geschrieben 
wurde und aus diesem Grund die bolivianische Kultur aus einer Außenperspektive zu 
betrachten scheint. Zu fragen ist hier: Kann eine Spanierin überhaupt einen authen-
tischen Einblick in das fremdkulturelle Wirklichkeitsmodell geben? Kann sie die In-
nenperspektive einer cholita darstellen, wenn sie selbst nicht in Bolivien aufgewach-
sen ist? Auch wenn diese Einwände durchaus berechtigt sind und mit den SchülerIn-
nen im Unterricht diskutiert werden sollten, habe ich bereits darauf verwiesen, dass 
Fremdheit auf verschiedensten Ebenen bestehen kann. Außerdem haben wir es bei 
Literatur immer mit fiktiven Lebenswelten zu tun. Die spanische Autorin hat genau 
das getan, was die SchülerInnen auch tun sollen: Die Perspektive wechseln und eine 
Kultur von innen heraus verstehen. Bis zu welchem Grad ihr das gelingt, liegt auch 
immer im Ermessen der einzelnen LeserInnen und kann nicht objektiv und allge-
meingültig beantwortet werden. 
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Es muss an dieser Stelle abschließend erwähnt werden, dass die Perspektivenstruk-
tur des Romans für Lernende eines deutschen Klassenzimmers komplex ist, da sie in 
dem Text mit zwei fremden Kulturen konfrontiert werden: der spanischen und der 
bolivianischen. In La tierra de las papas müssen die SchülerInnen sowohl den 
sprachlichen und  kulturellen Hintergrund der spanischen Protagonistin als auch 
denjenigen von Casilda und ihrer Familie aus einer Innen- und Außenperspektive 
nachvollziehen. Bei der Betrachtung von außen kommt auch ihr persönlicher kultu-
reller Blickwinkel ins Spiel. Zwar könnte man bei María von einer europäischen Per-
spektive sprechen, allerdings greift diese Einordnung meiner Ansicht nach zu kurz. 
Für die SchülerInnen stellt die Sprache beispielsweise eine viel größere Hürde dar als 
für María, die spanische Muttersprachlerin ist. Der Roman macht also einen viel-
schichtigen Annäherungsprozess notwendig, damit die unterschiedlichen Blickwinkel 
verstanden werden können.  
5.3 Kritische Analyse des Unterrichtsvorschlags von RÖSSLER (2007) 
Nach meinem jetzigen Kenntnisstand liegt kein Unterrichtsvorschlag vor, in dem auf 
Grundlage von La tierra de las papas und szenischer Mittel auf eine Schulung des 
Perspektivenwechsels abgezielt wird. Lediglich zwei unterrichtspraktische Vorschlä-
ge von GERLING-HALBACH (2007) und RÖSSLER (2007) sind vorhanden, die anhand des 
Romans und kreativ-analytischer Verfahren interkulturelles Lernen und auch Per-
spektivenwechsel fördern sollen.54 Eine ausführliche kritische Analyse beider Vor-
schläge würde den Rahmen der vorliegenden Arbeit sprengen. Ich werde mich des-
halb auf den Aufsatz von RÖSSLER (2007) konzentrieren.55 
                                                          
54
 Zudem liegt ein Unterrichtsvorschlag von GRUNENBERG-ALBRING/SCHWÄRMER (2014) aus 
RAAbits Spanisch vor, in dem der Roman allerdings dazu dient, die Schreibkompetenz zu för-
dern und aus diesem Grund hier keine weitere Beachtung findet. 
55 Auch wenn GERLING-HALBACH ;ϮϬϬϳͿ das LeƌŶziel ‚PeƌspektiǀeŶǁeĐhsel͚ eǆplizit foƌŵulieƌt, 
bin ich von ihrem Vorschlag abgerückt, da ich die Textauswahl nicht überzeugend finde. Die 
Vorlage, mit der die Lernenden arbeiten, beschränkt sich auf den Brief von María, der einsei-
tig ihre anfängliche Abwehrhaltung darstellt (vgl. 23ff.). Meines Erachtens liegt hier die 
Schwachstelle, denn bei einem Perspektivenwechsel ist in einem weiteren Schritt immer ei-
ne Kontrastierung und Koordinierung mit anderen Perspektiven notwendig. Da keine An-
satzpunkte gegeben sind, die Standpunkte der anderen Figuren nachzuvollziehen, besteht 
Gefahr, in der Perspektive Marías zu verharren. Auch im Hinblick auf den Einsatz szenischer 
Verfahren scheint mir die gewählte Textstelle nur bedingt geeignet, besteht sie doch insbe-
sondere aus Beschreibungen – und weniger aus konkreten Situationen, in denen Figuren 
Handlung vollziehen und in denen es zu Dialogen kommt. Für unterrichtspraktische Überle-
gungen wäre selbstverständlich eine Integration von GERLING-HALBACHs (2007) und RÖSSLERs 
(2007) Vorschlägen vorstellbar. 
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Der Vorschlag der Autorin ist nicht darauf angelegt, anhand szenischer Verfahren 
Perspektivenwechsel zu fördern, sondern mithilfe produktiv-kreativer und rational-
analytischer Verfahren interkulturelles Lernen im Allgemeinen zu schulen. Die Ver-
fasserin wählt also einen anderen didaktisch-methodischen Zugang zum Roman und 
erwähnt Perspektivenwechsel nur als Teilziel bei verschiedenen Aufgabenvorschlä-
gen. Sie gibt an, dass es sich nicht um eine logische, in sich geschlossene Unter-
richtsreihe handelt, sondern um einen Aufgabenfundus, aus dem – entsprechend 
der Lerngruppe und der Lernziele – verschiedene Elemente ausgewählt und mitei-
nander kombiniert werden (vgl. RÖSSLER 2007: 88). Es sind dementsprechend keine 
Angaben zur Altersstufe, dem Lernjahr oder der Klassenstufe zu finden. RÖSSLER 
(2007: 81-83) stellt ihren Überlegungen zu Schulungsmöglichkeiten eine Einordnung 
und Begriffserklärung interkulturellen Lernens voran und analysiert anschließend 
das Potential des Romans. Diese Aspekte werden nicht Teil meiner Analyse sein, da 
ich mich auf die unterrichtspraktischen Aufgabenvorschläge beschränke (vgl. RÖSSLER 
2007: 83-87). 
RÖSSLER (2007) spricht sich bei der FöƌdeƌuŶg iŶteƌkultuƌelleŶ LeƌŶeŶs füƌ eiŶeŶ „Me-
thodenpluralismus, der textanalytische und reflektierende Zugänge einerseits und 
produktiv-kreative )ugäŶge aŶdeƌeƌseits ŵiteiŶaŶdeƌ ǀeƌďiŶdet͞ ;eďd.: ϴϰͿ aus. 
Zwar zielt sie auf eine Fusion beider Komponenten ab, führt im weiteren Verlauf die 
Vorschläge allerdings getrennt in zwei Bereichen auf und verzichtet – bis auf eine 
Stelle – auf konkrete Angaben zu Kombinationsmöglichkeiten. Auch wenn eine 
Trennung aufgrund eines besseren, theoretischen Überblicks zu rechtfertigen ist, 
sehe ich die nicht eindeutige Zuordnung und fehlende Zusammenführung kritisch. 
Dies ist bereits in dem oben aufgeführten Zitat zu erkennen, wo das Moment der 
Reflexion bei kreativen Lernprozessen ausgeschlossen scheint. Während die Autorin 
kreative Verfahren besonders dafür geeignet hält, intuitive Zugänge zum Text zu 
ermöglichen und sich dem Eigenen und der Perspektive anderer bewusst zu werden, 
sieht sie analytische Verfahren vor allem in der Pflicht, Reflexionsräume zu eröffnen 
und interkulturelles Lernen mit der Lebenswelt der SchülerInnen zu verbinden (vgl. 
RÖSSLER 2007: 84). Im Folgenden wird ersichtlich werden, dass sie diese Zielsetzun-
gen bei ihren weiteren Ausführungen verwischt – beispielsweise benennt sie Per-
spektivenwechsel an mehreren Stellen explizit als Lernziel beim Einsatz rational-
analytischer Mittel (vgl. RÖSSLER 2007: 86).  
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Welche konkreten Aufgaben schlägt RÖSSLER (2007) vor und welche Lernziele ver-
folgt sie damit? UŶteƌ deŵ AďsĐhŶitt ‚FƌeŵdǀeƌsteheŶ duƌĐh pƌoduktiǀ-kreative Ver-
fahƌeŶ͚ plädieƌt die AutoƌiŶ als EiŶstieg dafüƌ, dass sich die Lernenden ausgehend 
vom ersten Satz des BuĐhs „Maƌía, ¿qué te parecería si nos fuésemos a vivir un 
tieŵpo al eǆtƌaŶjeƌo?͞ ;ϱͿ in die Lage der Protagonistin versetzen und darstellen, 
wie sie in solch einer Situation reagieren würden, was sie denken bzw. fühlen wür-
den, was sie vermissen würden usw.56 Als Ziele gibt sie an, eigene Erfahrungen und 
Erwartungen der SchülerInnen im Hinblick auf Fremdheit zu aktivieren und für die 
Situation Marías zu sensibilisieren. An dieser Stelle nimmt die Verfasserin konkret 
Bezug auf eine Verbindung von handlungsorientiertem Einstieg und dem Verfahren 
der Hypothesenbildung, das sie dem Bereich ‚FƌeŵdǀeƌsteheŶ duƌĐh ƌatioŶal-
aŶalǇtisĐhe VeƌfahƌeŶ͚ zuordnet. Vor der Lektüre des ersten Kapitels formulieren die 
Lernenden anhand Marías Beschreibungen der Stadt (vgl. 18f.), in die die Autorin di-
daktische Lücken eingeflochten hat, Hypothesen zum Handlungsort und aktivieren 
auf diese Weise ihr (geographisches und soziokulturelles) Vorwissen über lateiname-
rikanische Länder. Auch wenn ich diese Kombination aus Aktivierung der eigenen 
Gedanken und Gefühle und des Vorwissens für sinnvoll erachte, finde ich die Zuord-
nung zum kreativen bzw. analytischen Bereich nicht eindeutig. Dies mag daran lie-
gen, dass RÖSSLER (2007) keine Kriterien aufstellt, anhand derer sie verschiedene 
Verfahren einer bestimmten Dimension zuordnet. CASPARI (2000: 84) beispielsweise 
benennt Textlücken in Verbindung mit Hypothesenbildung als Komponenten kreati-
ver Textarbeit. Der Nutzen der Zweiteilung der Verfahren, die sich durch den Artikel 
zieht, ist in Frage zu stellen. 
Als weiteren produktiv-kreativen Zugang zum Roman plädiert die Autorin für eine 
Konfrontation des Textanfangs aus Marías Perspektive (5) und des Textendes aus 
Casildas Perspektive (142). Hier äußert die Bolivianerin Zweifel daran, dass sich 
María nach der Rückkehr an sie erinnern wird. Damit die Lernenden ihre Erwartun-
gen und ihr Vorwissen verstärkt aktivieren und zudem für die interkulturelle Begeg-
nungssituation im Roman sensibilisiert werden, sollen sie anhand der Aussagen bei-
der Mädchen und dem Buchcover einen möglichen, groben Handlungsverlauf ent-
werfen. Da dieses Ziel durchaus komplex ist, halte ich eine detailliertere Vorberei-
                                                          
56
 Die Aufgabenstellungen werden von RÖSSLER (2007) in fast allen Fällen explizit auf Spanisch 
ausformuliert und können dadurch direkt in den Unterricht integriert werden.  
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tung für unabdingbar. Es reicht nicht aus, die beiden Textabschnitte zu lesen und das 
Titelbild zu betrachten. Vielmehr würde es sich zusätzlich anbieten, die Figuren (z. B. 
anhand der genauen Beschreibung und Analyse des Buchcovers, anregender Fragen 
zu den Textpassagen und eventuell zusätzlicher Informationen zu den Protagonis-
ten) bereits näher kennenzulernen und erste Hinweise auf deren spezifische Situati-
on zu konkretisieren. 
Der nächste Aufgabenvorschlag kann damit direkt verbunden werden, denn dort ist 
vorgesehen, anhand des Fotos einer cholita Hypothesen über deren Lebenszusam-
menhänge zu erstellen, in einem Text festzuhalten und mit den Darstellungen im 
Roman zum Leben von Casilda zu vergleichen. Unklar ist hier, wie die gewonnenen 
Erkenntnisse für weitere interkulturelle Lernprozesse genutzt werden könnten. Dies 
ist ein Aspekt, den ich an einigen Stellen beim vorliegenden Vorschlag bemängle. Die 
lose Aneinanderreihung verschiedener Aufgabenformate hat zur Folge, dass eine 
Überführung und Verschränkung der einzelnen Lernprozesse ineinander nicht geleis-
tet wird und Potentiale, die bei einer Bezugnahme aufeinander entstehen würden, 
ungenutzt bleiben. Dadurch entsteht der Eindruck einer unstrukturierten Zusam-
menstellung, bei der interkulturelle Lernziele nicht systematisch geschult werden. 
RÖSSLER (2007: 85) schlägt im weiteren Verlauf einen kreativen Schreibauftrag vor, 
bei dem die Lernenden sich in María hineinversetzen und einen Brief an Bea verfas-
sen, in dem sie das Phänomen und die Bedeutung der indigenen Naturgötter (z. B. 
die Pachamama, sp. la madre Tierra) und die Faszination, die diese auf die Protago-
nistin ausüben, erklären. Ohne es explizit zu formulieren, fragt die Autorin an dieser 
Stelle unter anderem explizites Wissen über die Kultur der indígenas ab. Außerdem 
werden die Lernenden zum Perspektivenwechsel angeleitet und diskutieren dar-
über, warum María von dem Naturglauben so fasziniert ist, ob es entsprechende 
Phänomene in der eigenen Kultur gibt und auf welche Art und Weise hier universelle 
Aspekte der menschlichen Existenz angesprochen werden. Diese Aufgabe ist sinn-
voll, da sie sowohl die Wissensdimension als auch die Einstellungen der Protagonis-
tin und der SchülerInnen miteinander vereint und direkte Anbindungen zur Lebens-
welt hat. Ungeachtet dessen möchte ich anmerken, dass ein Hineinversetzen in die 
Perspektive Marías ad hoc – wie es in dem Entwurf suggeriert wird – eher schwierig 
ist. Der Blickwinkel Marías muss im Vorhinein wenigstens teilweise anhand anderer 
Verfahren und anderer Stellen im Roman erschlossen werden. 
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Einen Einstieg in interkulturelle Lernprozesse bieten nach Meinung RÖSSLERs (2007) 
die Erarbeitung von Lesebildern, in denen nach der Lektüre der individuelle Rezepti-
onsprozess anhand von Text- und Bildelementen dargestellt, reflektiert und an-
schließend präsentiert wird. Zentrale Stellen im Text, eigene Kommentare und In-
terpretationsansätze könnten so sichtbar gemacht werden. Ich halte dieses Verfah-
ren für wertvoll, da es die primären subjektiven Eindrücke der SchülerInnen unver-
stellt wiedergibt und Anstöße für die weitere Arbeit am Text gibt. 
Als letzten Aufgabenvorschlag im kreativen Bereich sieht die Autorin vor, dass die 
SchülerInnen entweder eine Reportage für die Schulzeitung schreiben oder einen 
Vortrag vor der Klasse halten. Dabei imaginieren sie, was María wohl über ihre Er-
fahrungen in Bolivien nach ihrer Rückkehr erzählen könnte. Um dies zu leisten, müs-
sen die Lernenden die Perspektive wechseln – explizit verweist die Verfasserin da-
rauf jedoch nicht. Sie führt an, dass hier vor allem die möglichen Einstellungsverän-
derungen der Protagonistin und die Nachhaltigkeit ihrer Entwicklung im Mittelpunkt 
stehen. Ich denke, dass insbesondere ein Überblick über den Roman sowie die Be-
ziehungen Marías zu den anderen Figuren im Text hier von zentraler Bedeutung 
sind, um die Aufgabe erfüllen zu können. 
Neben der Hypothesenbildung zum Handlungsort benennt RÖSSLER (2007: 86) im Ab-
sĐhŶitt ‚FƌeŵdǀeƌsteheŶ duƌĐh ƌatioŶal-aŶalǇtisĐhe VeƌfahƌeŶ͚ ǁeiteƌe “tellen im 
Roman, die sich zur Formulierung von Hypothesen anbieten. Laut der Autorin eignen 
sich besonders Ausschnitte, in denen María Fragen an die fremde Kultur stellt und 
auf diese Weise Annäherungsversuche unternimmt. Das Fremdverstehen auf Hand-
lungsebene rücke beispielsweise in den Vordergrund, wenn Casilda María um einen 
Lohnvorschuss bittet, da ihre Familie den día de los muertos feiern möchte und die 
Protagonistin den Zusammenhang nicht versteht (vgl. 66) oder auch, wenn María 
mehr über die  Biographie und die Lebensumständen von Casilda wissen möchte 
(vgl. 85). Durch das Weiterlesen des Romans würden die SchülerInnen diese Fragen 
beantworten und dabei die Perspektive wechseln. Es bleibt offen, in welche Blick-
winkel sich die Lernenden hineinversetzen sollen, um Antworten zu finden und wel-
cher Mehrwert dadurch entsteht. Perspektivenwechsel ǁiƌd hieƌ als ‚NeďeŶpƌodukt͚ 
beim Lesen des Textes aufgeführt, wodurch die Komplexität eines solchen Unter-
nehmens vernachlässigt wird. An einigen Stellen ihres Beitrags benennt die Autorin 
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dieses Lernziel, macht aber keine weiteren Angaben dazu, welche Teilprozesse hier-
für notwendig sind und wie diese systematisch geschult werden können.  
Auch bei der Auseinandersetzung mit den verschiedenen spanischen Varianten, die 
im Text zu finden sind, verweist die Autorin (2007: 86) auf Perspektivenwechsel als 
Mittel der Wahl. Die Ich-Erzählerin selbst nimmt Bezug auf die Unterschiede und 
drückt zum Beispiel aus, dass sie die bolivianische Lexik albern findet (vgl. 23). Um 
die eigenen Bewertungsfolie zu entlarven, schlägt RÖSSLER (2007) vor, dass die Schü-
lerInnen deutsche Wörter finden, die hispanohablantes seltsam vorkommen könn-
ten und erklären, warum. Auf diese Weise würden die Lernenden Verständnis für 
mögliche Schwierigkeiten nicht-deutscher MuttersprachlerInnen mit der deutschen 
Lexik entwickeln und den Blick für den eigenen Umgang mit fremdem Wortschatz 
schärfen. Diese Aufgabe halte ich für geeignet, da zum einen Außen- und Innenper-
spektiven miteinander kontrastiert werden und zum anderen eine direkte Anbin-
dung zur eigenen Lebenswelt der SchülerInnen gegeben ist. Ich denke allerdings, 
dass auch der Konflikt der Protagonistin auf Handlungsebene thematisiert werden 
sollte, um für Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen der lateinamerikani-
schen und der Variante der iberischen Halbinsel zu sensibilisieren. In diesem Zu-
sammenhang könnte man auch die Textpassage hinzunehmen, in der die unter-
schiedlichen Aussprachen von c und z angesprochen werden (vgl. 55). 
Eine ähnliche Zielsetzung verfolgt der nächste Aufgabenvorschlag der Autorin (2007: 
86), bei dem die Lernenden über Verständnisfragen zum Straßenverkehr in La Paz, 
die die Protagonistin selbst in Form eines Quiz präsentiert und beantwortet, reflek-
tieren (vgl. 58). Die SchülerInnen würden dadurch nicht nur kulturelles Wissen über 
Bolivien erwerben, sondern auch duƌĐh die Fƌage „¿Qué preguntas similares se plan-
teaƌía uŶ eǆtƌaŶjeƌo eŶ AleŵaŶia?͞ dazu angeleitet, einen distanzierten Blick von 
außen auf die deutsche Gesellschaft zu werfen, sich also in eine Ausländerin oder 
einen Ausländer in Deutschland hineinzuversetzen. Der Nutzen dieser Aufgaben ist 
nicht abzustreiten, allerdings möchte ich kritisch anmerken, dass die Verfasserin 
meiner Ansicht nach in einem ersten Schritt mehr beim Text selbst bleiben sollte, 
bevor andere Ebenen erschlossen werden: Warum stellt María diese Fragen und wa-
rum präsentiert sie diese in Form eines Quiz? Warum beantwortet María die Fragen 




Im Allgemeinen finde ich, dass RÖSSLER (2007) in weiten Teilen mehr bei der literari-
schen Durchdringung des Textes bleiben könnte. Potentiale auf Handlungs- und Fi-
gurenebene werden teilweise nicht genutzt. Die Autorin wählt außerdem vor allem 
Szenen bzw. Beschreibungen aus Marías Perspektive aus, kontrastiert diese dann 
aber nicht mit den Einstellungen anderer Figuren. Zudem klammert sie einige Sze-
nen mit interkulturellen Reibungsmomenten auf Textebene aus. Der Aufgabenvor-
schlag zur Beziehung von María und Casilda ist dieser Kritik zu unterziehen, da er 
sich auf Marías Blickwinkel beschränkt. Die Autorin (2007: 87) schlägt vor, dass die 
Lernenden bis zu der Stelle lesen, an der sich ihrer Meinung nach eine signifikante 
Verhaltensänderung Marías gegenüber Casilda ereignet, wobei sie selbst davon aus-
geht, dass die SchülerInnen hier die Aufzug-Szene benennen. Denn dort bekomme 
María den Spiegel vorgehalten und verändere tatsächlich im weiteren Verlauf ihre 
Einstellungen. Laut RÖSSLER (2007) kann auch mit „aŶdeƌe[n] “telleŶ͞ ;eďd.: ϴϳͿ ge-
arbeitet werden, in denen solche Wendepunkte in der Beziehung der beiden Mäd-
chen auszumachen sind und anhand derer die Annäherungs- und Distanzierungsver-
suche untersucht werden können – sie erwähnt jedoch keine konkreten und schlägt 
dementsprechend auch keine Aufgabenformate vor. Genau hier denke ich, dass es 
unbedingt notwendig ist, weitere Stelle explizit zu benennen und vor allem die Be-
ziehungskonstellation der Figuren zu betrachten. Beispielsweise bietet auch die Per-
spektive des Vaters wertvolle Anknüpfungspunkte.  
Weiterhin rät die Verfasserin (2007: 87) anhand des letzten Satzes des Buches „De 
todos ŵodos, Đapaz Ƌue Ŷo se aĐueƌda Ǉa de ŵí͞ ;ϭϰϮͿ darüber zu reflektieren, ob 
die Lernenden diese Einschätzung Casildas teilen oder nicht und wie ihre eigenen Er-
fahrungen und Erlebnisse mit fremden Kulturen sind. Ich stimme mit der Autorin 
überein, dass die Aussage der Bolivianerin ein Schlüsselsatz ist und sich dafür anbie-
tet, die Beziehung der beiden Mädchen rückblickend zu betrachten, über die Mög-
lichkeiten und Grenzen interkulturellen Lernens nachzudenken und Anbindungen 
zur eigenen Lebenswelt herzustellen. Allerdings lässt RÖSSLER (2007) offen, wie sol-
che Reflexionen unterrichtspraktisch umgesetzt und vor allem auch festgehalten 
werden können. 
Der letzte Aufgabenvorschlag der Verfasserin (2007: 87) erscheint mir besonders 
wertvoll – auch im Hinblick auf Perspektivenwechsel – da die Erzählperspektive und 
die Bi-Perspektivität des Romans in den Vordergrund rückt. Bei der Analyse der Er-
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zählweise sollen die Lernenden erörtern, wer die Geschichte erzählt und warum, ob 
es sich um verlässliche Erzählinstanzen handelt und warum die Innenperspektive 
von Casilda eingeflochten wird. Zudem diskutieren sie, ob es einer spanischen Auto-
rin überhaupt möglich ist, die Perspektive einer indígena authentisch darzustellen, 
ohne dabei ein stereotypes Konstrukt zu entwerfen. Hierzu beantworten sie vor al-
lem Verständnisfragen. Meiner Meinung nach bietet sich in einem weiteren Schritt 
auch eine Überführung in lebensweltliche Kontexte an, bei der vor allem die Per-
spektivengebundenheit aller Wirklichkeitserfahrungen thematisiert wird und mit 
den Erfahrungen der Lernenden im Klassenzimmer in Verbindung gebracht wird. 
Zusammenfassend möchte ich festhalten, dass RÖSSLER (2007) vielfältige und anre-
gende Vorschläge zur Arbeit mit La tierra de las papas liefert. Allerdings liegt in ihrer 
Absicht, einen Fundus vorzulegen, bei dem die Aufgaben nicht direkt aneinander 
angebunden sind, ein zentrales Problem. Denn die Vorschläge bleiben an vielen Stel-
len für sich stehen, werden nicht ineinander überführt und bleiben in der Luft hän-
gen, weil nicht darauf eingegangen wird, wie die Ergebnisse weiter genutzt und zu-
einander in Bezug gesetzt werden könnten. Dies wäre allerdings notwendig, um Po-
tentiale vollständig auszuschöpfen und interkulturelle Lernziele systematisch zu för-
dern. Zudem frage ich mich, ob die strenge Trennung zwischen produktiv-kreativen 
und analytisch-rationalen Verfahren in diesem Kontext tragbar ist, da die Zuordnun-
gen nicht eindeutig sind, sich Überschneidungen finden und fast keine Kombinati-
onsmöglichkeiten angeben sind. Auch werden die verschiedenen Lernziele nicht 
durchgehend und präzise mit einzelnen Verfahren in Verbindung gebracht. Dies lässt 
die Überlegung zu, ob es nicht besser wäre, verschiedene Szenen zu betrachten, 
mögliche interkulturelle Lernziele für diese zu formulieren und dann eine integrative 
Zuordnung sowohl von kreativen und analytischen Verfahren entsprechend der 
Lernziele vorzunehmen. Obwohl ein strenger Aufbau, der sich linear am Text orien-
tiert, keineswegs zwingend notwendig ist, denke ich dennoch, dass die Aufgaben in 
sich – aber auch untereinander – logisch sein sollten, da sonst die Gefahr besteht, 
dass die Lernprozesse nicht nachhaltig sind. 
Eine Förderung des Perspektivenwechsels findet bei RÖSSLER (2007) nicht fokussiert 
statt. Vielmehr wird suggeriert, dass die LeƌŶeŶdeŶ ‚eiŶfaĐh so͚ und ohne gezielte 
Vorbereitung die Perspektive wechseln können. Dabei ist auch problematisch, dass 
an keiner Stelle konkret das übergeordnete Lernziel der Perspektivenkoordination 
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angestrebt wird. Auch wenn der Einsatz kreativ-analytischer Verfahren keineswegs 
generell in Frage gestellt werden soll, da dadurch wertvolle kognitiv-affektive Zu-
gänge geschaffen werden, verweise ich darauf, dass in dem Vorschlag ein körperli-
ches Handeln im Sinne von doing diversity nicht angelegt ist. Zudem finde ich, dass 
der Umgang mit dem Text und das Textverständnis verstärkt werden könnten, denn 
die literarische Durchdringen der fremdkulturellen Welt bietet besondere Möglich-
keiten, interkulturelle Lernprozesse zu intensivieren. 
Im Hinblick auf Einsatzmöglichkeiten szenischer Verfahren für den Perspektiven-
wechsel bediene ich mich im Folgenden RÖSSLERs (2007) Arbeit als Grundlage. Dabei 
zeige ich, dass szenische Verfahren den oben angesprochen Problemen Abhilfe 
schaffen können, da sie ganzheitlich ausgerichtet sind und produktive, kreative, ana-
lytische und reflexive Elemente integrieren. 
5.4 Überlegungen zum Einsatz szenischer Verfahren für Perspektivenwechsel 
Hier sollen Überlegungen angestellt werden, welche szenischen Verfahren an wel-
chen Stellen im Roman für Ziele des Perspektivenwechsels eingesetzt werden kön-
nen. Die Betrachtungen finden vor der Folie von RÖSSLERs (2007) Vorschlag statt. Da-
bei untersuche ich die Integration szenischer Verfahren im Hinblick auf ihre mögli-
chen Funktionen: a) als Ergänzung, b) als Ersatz und c) an anderen Stellen des Ro-
mans. Einer meiner Kritikpunkte war die unsystematische Zusammenstellung der 
Aufgabenvorschläge. Auch wenn ich genau wie die Autorin keine geschlossene Un-
terrichtsreihe vorlege, denke ich, dass die Phasen szenischen Interpretierens, an-
hand derer sich dieses Kapitel grob orientiert, eine gewisse Struktur ergeben und 
helfen, die verschiedenen Aufgaben miteinander zu verknüpfen und eine inhärente 
Logik herzustellen. 
I. Einstiegsphase und Einfühlung in Figuren 
Meines Erachtens eignet sich als erster Zugang zum Text, wie von RÖSSLER (2007) 
vorgeschlagen, die Auseinandersetzung mit dem Anfangssatz des Buches und den 
persönlichen Assoziationen, Haltungen, Vorstellungen und Projektionen der Lernen-
den, da dadurch ihr eigener Blickwinkel in den Mittelpunkt rückt (Perspektiveniden-
tifikation). Allerdings spreche ich mich dafür aus, dass die SchülerInnen anstatt ihre 
Ideen aufzuschreiben und dann vor der Klasse zu präsentieren, Standbilder aufbau-
en, in denen sie ihre Haltungen zu einem Auslandsaufenthalt fixieren und ihren Ge-
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danken und Gefühlen dazu Ausdruck verleihen. Dabei aktivieren und rekapitulieren 
sie eigene Vorkenntnisse und -erfahrungen und verbalisieren mögliche Ängste vor 
dem Fremden oder eigene Voreingenommenheiten. Um eine Annäherung an das 
Setting des Romans zu gewährleisten gehe ich mit der Autorin konform, dass die 
Formulierung von Hypothesen zum Handlungsort anhand eines Textausschnittes ge-
eignet ist. Dieses Vorgehen kann durch das szenische Verfahren der Fantasiereise 
sinnvoll ergänzt werden, da dadurch die im Text entworfenen Lebensräume in Form 
von Bolivien und seiner Hauptstadt La Paz konkret und sinnlich erfahrbar werden. 
Bilder oder Fotos der entsprechenden Orte (z. B. die Straßen von La Paz; Marías 
Wohnung; Casildas Stadtviertel; die Natur, die die Stadt umgibt; das Andenhochland 
usw.) können hier wertvolle Anstöße geben und die Lernenden dazu auffordern, in 
die fremdkulturelle Welt einzutauchen. Zum einen ist es möglich, dass die Lehrkraft 
selbst, ausgehend von den visuellen Vorlagen, Beschreibungen vorbereitet oder dass 
Textstellen aus dem Roman entnommen werden, in denen die Umgebung konkret 
thematisiert wird (vgl. z. B. 13-29, 67ff., 102ff.). Dabei muss jedoch stets kritisch re-
flektiert werden, dass es sich um (voreingenommene) Beschreibungen aus Marías 
Perspektive handelt. 
Der Vorschlag von RÖSSLER (2007), mit dem Textanfang und -ende zu arbeiten, bietet 
sich nach der Einstiegsphase dazu an, die Figuren im Roman zu ergründen und deren 
spezifische Lebenssituation, Identität und Geschichte sowie deren äußere und inne-
re Haltungen zu erforschen. Ich würde aus diesem Grund auf die Skizzierung eines 
Handlungsverlaufes verzichten und eine szenische Annäherung an die Perspektiven 
der beiden Mädchen in den Vordergrund stellen. Kompetenzbereiche, die hier ge-
fördert werden, sind vor allem Perspektivendifferenzierung/Verstehen verschiede-
ner Perspektiven und Perspektivenwechsel. Bereits anhand der beiden Zitate (vgl. 5 
und 142) lassen sich wertvolle Hinweise über María und Casilda, deren Lebenszu-
sammenhänge, biographischen Hintergründe und Haltungen ablesen. Eine erste 
Möglichkeit ist es, dass die Lernenden anhand der Aussagen erste Sprech- und Kör-
perhaltungen der Figuren ergründen. Sie unterlegen die Sätze mit verschiedenen 
Stimmungen, probieren unterschiedliche Sprechweisen (z. B. auch Variationen auf-
grund unterschiedlicher spanischer Varianten) aus und finden eine Körperlichkeit für 
ihre Figuren. Präzisiert werden können ihre Vorstellungen durch das Buchcover oder 
andere Fotos, auf denen ein spanisches Mädchen oder eine cholita jeweils in ihren 
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alltäglichen Umgebungen zu sehen ist (vgl. auch RÖSSLER 2007: 85). Sie beschreiben 
das Aussehen und die Kleidung der Figuren, überlegen sich, was diese möglicher-
weise denken und fühlen und was auf dem Bild gerade geschieht. An dieser Stelle 
bietet es sich weiterhin an, szenische Improvisationen durchzuführen, in denen eine 
Begegnung zwischen den beiden Mädchen imaginiert und dargestellt wird. Auf diese 
Weise bauen die Lernenden Erwartungshaltungen auf und werden für den interkul-
turellen Konflikt im Roman sensibilisiert. Eine Ergründung der Figuren darf sich al-
lerdings nicht auf die szenische Analyse der beiden Zitate beschränken. Vielmehr 
sollten weitere Stellen aus dem Roman hinzugezogen werden, in denen Informatio-
nen zu den Charakteren, auch zum Vater, zu finden sind (vgl. z. B. 12: Beschreibung 
des Vaters aus Marías Perspektive, 26ff.: Beschreibung einer cholita aus Marías Per-
spektive, 33: Beschreibung von Casilda aus Marías Perspektive, 86: eigene Angaben 
Casildas zu ihrer Biographie). Entsprechende Passagen können von der Lehrkraft 
ausgewählt und den Lernenden an die Hand gegeben werden, damit diese, angelei-
tet von entsprechenden Einfühlungsfragen, eine Rollenbiographie für ihre Figur 
schreiben, in der sie die Lebenszusammenhänge durchdringen. Das szenische Ver-
fahren der Selbstdarstellung wird hier als Ersatz für das Verfassen eines „teǆto desde 
la perspectiva de la cholita en foƌŵa de testiŵoŶio͞ ;RÖSSLER 2007: 85) gesehen, das 
die Autorin vorschlägt, um den sozialen Kontext der Figuren (hier: einer cholita) zu 
ergründen. Wahlweise ist es denkbar, Informationen, die explizit im Roman zu fin-
den sind, durch Rollentexte zu ergänzen und auf diese Weise vor allem sozialhistori-
sches und kulturelles Hintergrundwissen über Spanien und Bolivien einzuflechten. 
Ausgehend von den gewonnen Erkenntnissen können die Lernenden bereits erste 
Hypothesen zu Beziehungskonstellationen und ihre Wirkung auf den Handlungsver-
lauf erstellen, in dem sie die Figuren im Raum anordnen und Haltungen zueinander 
fixieren. 
II. Szenische Interpretation einzelner Passagen  
An dieser Stelle sollen nicht für jedes Kapitel des Romans Aufgabenvorschläge vor-
gelegt werden. Vielmehr möchte ich anhand mehrerer chronologisch aufeinander-
folgender Szenen exemplarisch aufzeigen, wie szenische Verfahren sinnvoll einge-
setzt werden können. Die Ausführungen zur ersten ausgewählten Szene werden da-
bei als beispielhaft gesehen und entsprechend detailliert dargestellt. Ich gehe davon 
aus, dass der Ablauf mit wenigen Modifikationen auf andere Passagen übertragbar 
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ist. Während die vorangestellte Einstiegsphase und die Einfühlung in Figuren vor al-
lem einer allgemeinen Annäherung an die fremdkulturelle literarische Welt und die 
Charaktere dienen, stehen bei der szenischen Interpretation die Einfühlung in kon-
krete Szenen und die dort handelnden Figuren sowie die Inszenierung und Reflexion 
im Mittelpunkt. Bei der Auswahl greife ich auf andere Stellen des Romans zurück als 
RÖSSLER (2007), da ich Szenen in den Vordergrund rücken möchte, in denen (inter-
kulturelle) Handlungsmomente und die Beziehungen zwischen den Figuren zentral 
sind. 
Als erste Szene schlage ich die Konfrontation zwischen María, ihrem Vater und Ca-
silda wegen eines Haars in der Suppe vor (vgl. 33-38). Die Passage schildert, wie Ca-
silda gerade angefangen hat, im Haushalt von María und deren Vater zu arbeiten. 
Casilda ist schüchtern, kleidet sich wie eine cholita und spricht anders. Aufgrund ih-
rer Andersartigkeit stößt sie bei María auf große Ablehnung. Die Protagonistin be-
zeichnet sie als „ƌatoŶĐito͞ (34) und gibt an, die Bolivianerin zu hassen. Sie be-
schwert sich darüber, dass diese jeden Tag Suppe koche, obwohl sie dieses Gericht 
nicht möge. Eines Tages beim Mittagessen mit ihrem Vater findet María ein Haar in 
der Suppe, was der Auslöser dafür ist, dass sie wütend ihren Unmut über Casilda 
ausdrückt. Mit verletzenden Worten führt sie aus, dass sie keine Lust mehr auf Sup-
pe habe, dass Casilda dreckig sei und wie ein Tier stinken würde. Als María mitbe-
kommt, dass die Bolivianerin hinter ihr steht, hört sie beschämt auf zu sprechen. Ihr 
Vater weist sie aufgebracht darauf hin, dass es Marías Aufgabe sei, sich den fremden 
Gegebenheiten anzupassen, woraufhin die Protagonistin noch wütender wird. Am 
Ende des Kapitels steht die Innensicht Casildas, in der sie erzählt, dass sie nicht den 
Eindruck habe, schlecht zu riechen, ihr aber einfach nicht viele Kleidungstücke zum 
Wechseln zur Verfügung stünden. Die hier beschriebene Szene ist besonders geeig-
net für szenisches Interpretieren und Perspektivenwechsel, da sowohl innere Be-
wusstseinsvorgänge, Dialoge als auch verschiedene Leerstellen (z. B. innere Vorgän-
ge beim Vater) zu finden sind. Außerdem werden beide Perspektiven der Mädchen 
explizit dargestellt, was dazu anleitet, die unterschiedlichen Blickwinkel zu koordi-
nieren. 
In einem ersten Schritt bietet sich bei der vorliegenden Stelle das Erbauen von 
Standbildern an, um die spontanen Reaktionen der SchülerInnen nach einer ersten 
Lektüre darzustellen und zu deuten. Damit würde ich RÖSSLERs (2007: 85) Vorschlag, 
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Lesebilder zu erstellen, ersetzen, da das szenische Verfahren die Lernenden ganz-
heitlicher involviert. Danach ist szenisches Lesen in verteilten Rollen zu empfehlen. 
Die Lernenden entwickeln entsprechend der Vorgänge im Text Sprechhaltungen für 
ihre Charaktere und experimentieren mit gestischen und mimischen Mitteln. Sie le-
sen die Szene mehrmals und durchdringen anhand von Veränderungen der Sitzposi-
tionen die Beziehungen zwischen den Charakteren (z. B. Distanz/Ablehnung zwi-
schen María und Casilda, Distanz/Streit zwischen María und ihrem Vater, Zuge-
wandtheit zwischen Casilda und Vater). Die SchülerInnen machen sich bewusst, wie 
sich ihre Figur in der betreffenden Situation verhält, welche Intentionen und Haltun-
gen ihrem Handeln zugrunde liegen. Hier muss darauf Rücksicht genommen werden, 
dass im Konfliktmoment nur Marías Innenwelt explizit dargestellt wird, wohingegen 
Casildas und diejenige vom Vater von den Lernenden durch entsprechende Anlei-
tungen ausgefüllt werden müssen. Im weiteren Verlauf wird der Raum, also das Ess- 
oder Wohnzimmer/die Küche, mit Hilfsobjekten aufgebaut. Angeleitet von der Spiel-
leiterin oder dem Spielleiter beschreiben die Lernenden den Raum detailliert (Wie 
ist der Wohnraum in dem schicken Hochhaus eingerichtet?, Welche Gegenstände 
sind zu finden?, Was ist von La Paz und dem Umland vom Fenster aus zu sehen? 
usw.). Die Spielenden begeben sich anschließend an die Stelle, an der sich ihre Cha-
raktere zu Beginn der Szene aufhalten und beginnen in ihrer Rolle zu improvisieren 
(María und Vater: am Essenstisch, auf das Essen wartend, Casilda: in der Küche, das 
Essen vorbereitend). Anhand von Einfühlungsgesprächen werden die inneren Vor-
gänge der Figuren, ihre (ambivalenten) Gedanken und Gefühle von der Spielleiterin 
oder dem Spielleiter erfragt. Bei der anschließenden Darstellung des Handlungsver-
laufes unterbrechen die BeobachterInnen mehrfach durch Gedanken-Stopps und 
fragen die Spielenden nach ihren Gedanken und Empfindungen. Dies ist vor allem 
auch im Hinblick auf Casilda und den Vater von Interesse (Was denken und fühlen 
die beiden bei Marías Ausbruch?, Warum reagieren sie so, wie sie es tun?). Hand-
lungsspitzen können eingefroren und durch situationsbezogene Rollenbefragungen 
kommentiert werden, wie z. B. der Moment, in dem María bewusst wird, dass Ca-
silda sie gehört hat. Die Innenperspektive Casildas am Ende der Passage erkunden 
die SchülerInnen beispielsweise anhand eines Rollenmonologs und setzen sich auf 
diese Weise mit der Gefühlslage der Bolivianerin nach der Konfrontation auseinan-
der. Im Anschluss an das Spiel finden Erlebnisgespräche statt, in denen die Spielen-
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den die Geschehnisse aus Perspektive ihrer Figur reflektieren. In Rolleninterviews 
rechtfertigen und erklären sie ihr Verhalten, vergegenwärtigen sich dabei ihren ei-
genen Standpunkt und hinterfragen ihn kritisch (Handlungsmotive María: z. B. Ab-
lehnung, Unsicherheit, Wut, Einsamkeit, Angst, Casilda: z. B. Schüchternheit, Unsi-
cherheit, Traurigkeit, Unverständnis, Vater: z. B. Scham, Wut, Vermittlerrolle, Über-
forderung). Anhand von Standbildern kommentieren BeobachterInnen oder die 
Spielenden selbst aus ihren jeweiligen Perspektiven die Beziehungskonstellationen 
und -muster (Wie sehen sich die Figuren gegenseitig? Wie stehen sie zu dem Verhal-
ten der anderen Charaktere?, Was denke ich über das Verhalten der Figuren? usw.). 
Zudem visualisieren sie Denk- und Verhaltensmuster und zeigen mögliche Hand-
lungs- und Lösungsalternativen (z. B. durch kurze Improvisationen) auf, was Perspek-
tivenkoordination erfordert (Wie müsste sich z. B. María verhalten, um interkulturell 
angemessen zu handeln und Casildas Gefühle nicht zu verletzen? Was kann Casilda 
tun, um sich an María anzunähern? Warum nehmen María und ihr Vater die gleiche 
Situation unterschiedlich war, obwohl sie denselben kulturellen Hintergrund haben? 
usw.). Die SchülerInnen formulieren zum Abschluss der Interpretation dieser Szene 
Hypothesen über den Handlungsverlauf, die als Basis für die weitere szenische Ar-
beit dienen. 
An die Auseinandersetzung mit dieser Szene kann RÖSSLERs Vorschlag (2007: 87), die 
Lernenden bis zu der Stelle lesen zu lassen, an der sich eine signifikante Verhaltens-
veränderung Marías ankündigt, angeschlossen werden. Auch ich halte es für wahr-
scheinlich, dass die Aufzug-Szene als Wendepunkt genannt wird (vgl. 48-51), in der 
María Zeugin eines Gesprächs zwischen zwei Nachbarinnen wird, in dem diese sich 
abfällig über cholitas äußern. Während die Autorin die SchülerInnen nur dazu auf-
fordert, zu begründen, warum sie eine Veränderung erwarten, würde ich diesen 
Auftrag durch die szenische Ergründung der Passage ersetzen, um den Lernenden 
eine intensivere Erfahrung der beschriebenen Situation zu ermöglichen. Auch hier ist 
eine entsprechende Einfühlung in die Szene und die handelnden Figuren, wie oben 
exemplarisch beschrieben, unabdingbar. Zu Beginn der Szene werden die verschie-
denen BewohnerInnen und Angestellten des Hauses und ihre Verhalten im Lift be-
schrieben. Die Haltungen der einzelnen Figuren dazu sollten fixiert werden. Auf die-
se Weise erbauen die SchülerInnen ein Soziogramm, vergegenwärtigen sich die 
herrschenden Hierarchiestrukturen und drücken in ihrer Rolle aus, wie sich die Figu-
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ren angesichts dieser Situation fühlen. Im weiteren Verlauf stellen sie den Dialog 
zwischen den beiden señoras dar und analysieren seine Wirkung auf die verschiede-
nen Figuren. Beispielsweise kann es interessant sein, durch Gedanken-Stopps die in-
neren Vorgänge der zwei Frauen zu erfragen (Was denken und fühlen die beiden 
während des Gesprächs? Warum haben sie diese Vorurteile? Denken sie wirklich 
das, was sie sagen? Gibt es eine Kongruenz zwischen ihren inneren und äußeren 
Vorgängen? usw.). Die Handlung wird eingefroren, wenn sie sich auf die inneren 
Vorgänge von María konzentriert. Im Text werden die Eigenreflexionen der Protago-
nistin zum Teil explizit benannt und müssen von den Spielenden, ergänzt durch wei-
tere, mögliche Gedankengänge, verbalisiert werden. An dieser Stelle ist auch der 
Einsatz von Hilfs-Ichs geeignet, um verdrängte Einstellungen und Gefühle an die 
Oberfläche zu befördern. Als Abschluss bietet es sich an, eine Stimmenskulptur zu 
erstellen, um die ambivalente Innenwelt Marías zu präsentieren. Dadurch wird den 
Lernenden bewusst, dass kein Mensch eindimensional ausgerichtet ist, dass Indivi-
duen komplexe Wesen sind und dass sie angeregt durch konkrete Erfahrungen ler-
nen und sich verändern können. 
Um die Annäherung und die langsam aufblühende Freundschaft zwischen María und 
Casilda näher in den Blick zu nehmen, bietet es sich an, eine Standbildserie auszuar-
beiten, in der die wichtigsten Handlungs- und Entwicklungsphasen präsentiert wer-
den. Im Verlauf des Romans wird deutlich, dass die Mädchen immer mehr Interesse 
an der anderen Person, aber auch der jeweiligen fremden Kultur zeigen und zuneh-
mend in der Lage sind, die Perspektive zu wechseln und die gewonnen Erkenntnisse 
mit ihrem eigenen Horizont abzugleichen – auch wenn immer wieder Unverständnis 
für das Andere ausgedrückt wird. Zu thematisieren sind hier auch die Vorurteile und 
Stereotypen der Figuren, die zwar zusehends abgebaut werden, aber immer wieder 
auch Nichtverstehen produzieren. Dabei muss deutlich werden, dass eben nicht nur 
María voreingenommen ist, sondern auch Casilda einen verstellten Blick auf die an-
dere Kultur hat. Passagen, zu denen Standbilder entworfen werden können, sind 
Kapitel 12 (María und Casilda fangen an, zusammen zu kochen, sprachliche Unter-
schiede werden thematisiert), 13 (María geht mit Casilda auf den Markt), 14 (María 
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feiert mit Casilda und deren Familie den día de los santos)57, 15 (María erzählt Ca-
silda von Spanien), 16 (Casilda erzählt María von ihrer Vergangenheit und ihrem Le-
ben in Bolivien), 17 (Darstellung der Bedeutung des Kartoffelschälens für die 
Freundschaft), 18 (María bringt Casilda Lesen und Schreiben bei) und 23-25 (Distan-
zierung zwischen María und Casilda). Vorteil ist, dass in fast allen Kapiteln sowohl 
Marías als auch Casildas Perspektive dargestellt wird, es aber trotzdem genügend 
Leerstellen gibt, die zur Hypothesenbildung anregen. 
Je nach Kapitel und thematischem Schwerpunkt können einige von RÖSSLERs (2007) 
Anregungen integriert werden, z. B. in Kapitel 13 der Aufgabenvorschlag zum Erwerb 
soziokulturellen Handlungswissens. Es ist die Aufgabe der Lehrkraft, entsprechend 
der Ziele auszuwählen, mit welchen Kapiteln gearbeitet werden soll und welche 
Passagen wie intensiv bearbeitet werden. Situationsbezogene Standbilder und Rol-
lenbefragungen eignen sich besonders, da Entwicklungen verdichtet festgehalten, 
Haltungsveränderungen und Perspektivenkonstellationen dargestellt, Gedanken und 
Gefühle abgefragt werden können. 
Ich stimme mit RÖSSLER (2007: 87) überein, dass deƌ letzte “atz des BuĐhes „De todos 
ŵodos, Đapaz Ƌue Ŷo se aĐueƌda Ǉa de ŵí͞ ;ϭϰϮͿ, AŶstoß für zentrale Reflexionen 
gibt. Diese können meiner Auffassung nach in die Phase der Auswertung der szeni-
schen Interpretation und Gesamtdeutung des Romans überleiten (Warum befürch-
tet Casilda, dass María sich nicht an sie erinnern wird?, Wie würde María darauf re-
agieren, wenn sie davon wüsste?, Wie nachhaltig kann interkulturelles Lernen sein 
[Möglichkeiten bzw. Grenzen]?, Wie schlägt sich die Perspektivengebundenheit jeg-
licher Wirklichkeitserfahrung auf interkulturelles Lernen nieder?, Welche lebens-
weltlichen Erfahrungen haben die SchülerInnen damit gemacht? usw.). 
III. Auswertung der szenischen Interpretation 
Um zu einer Deutung des Gesamttextes zu gelangen, bietet sich das Erbauen von 
Statuen an, da dadurch einzelne Perspektiven verlassen, eine übergeordnete Ebene 
zugeschaltet und abstrakte Zusammenhänge problematisiert werden. Thematisiert 
werden zentrale Aussagen des Textes, die sich auf interkulturelles Lernen beziehen,  
Beziehungskonstellationen zwischen den Figuren und ihre Veränderungen, ihre indi-
                                                          
57
 In diesem Kapitel bietet es sich zum Beispiel an, die unterschiedlichen Blickwinkel der Fa-
milienangehörigen von Casilda nachzuvollziehen uŶd auf diese Weise ŵehƌeƌe ‚ďoliǀiaŶisĐhe͚ 
Innenperspektiven zu ergründen.    
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viduellen Entwicklungen sowie der Umgang und Abbau mit Voreingenommenheiten. 
Dabei beurteilen und koordinieren die Lernenden verschiedene Standpunkte aus un-
terschiedlichen Perspektiven (Perspektivenvielfalt, die hier wirkt: María, Casilda, Va-
ter, evtl. andere Figuren, einzelne SchülerInnen, MitschülerInnen, ‚dritter Ort͚) und 
stellen eine Verbindung zur eigenen Lebenswelt her (Habe ich eine ähnliche Situati-
on schon einmal erlebt?, Wenn ja, wie habe ich mich verhalten?, Wie hätte ich mich 
anders verhalten können, um interkulturell angemessen zu agieren?, Was kann ich 
von den Figuren lernen und in meine Lebenswelt integrieren? usw.). Von zentraler 
Bedeutung ist in diesem Zusammenhang auch die analytische Betrachtung der Er-
zählperspektive, wie sie RÖSSLER (2007: 87) anregt, denn dadurch setzten sich die 
Lernenden mit den formalen und stilistischen Elemente der erzählerischen Vermitt-
lung und der Bi-Perspektivität des Romans und ihrer Wirkung auseinander (Wer er-
zählt die Geschichte und warum?, Handelt es sich um verlässliche Erzählinstanzen?, 
Warum wird auch die Innenperspektive von Casilda eingeflochten?, Welche Wirkung 
entsteht dadurch?, Kann eine spanische Autorin die Perspektive einer cholita dar-
stellen? usw.). Übergeordnetes Ziel ist es zu erkennen, dass menschliche Erfahrun-
gen und die Wahrnehmung von Wirklichkeit stets perspektivisch gebunden sind. 
Denn was La tierra de las papas in einem fiktionalen Rahmen – ‚iŵ KleiŶeŶ͚ – ent-
wirft, müssen die Lernenden auf das große Ganze, auf ihr Leben und ihren Alltag 
übertragen, damit interkulturelle Kompetenz in der Lebenswelt Anwendung findet. 
6. Fazit und Ausblick 
Ausgangsthese der vorliegenden Arbeit war, dass der Einsatz szenischer Verfahren 
vielfältige Förderungsmöglichkeiten von Perspektivenwechsel im Kontext interkultu-
rellen Lernens im Fremdsprachenunterricht bietet. 
Um der Frage nachzugehen, wo das Potential szenischer Interpretation für diese Fä-
higkeit liegt und welche Teilkompetenzen anhand welcher szenischen Verfahren ge-
schult werden können, habe ich zunächst Perspektivenwechsel im fremdsprachen-
didaktischen Diskurs verortet und seine Bedeutung für interkulturelles Lernen her-
ausgearbeitet. Dabei wurde deutlich, dass der Wechsel der Perspektive als zentrale 
Dimension interkultureller Kompetenz in den bildungspolitischen Dokumenten aus-
gewiesen ist. Sein Stellenwert speist sich vor allem daraus, dass durch das dynami-
sche Inbeziehungsetzen von Innen- und Außenperspektive, von Nähe und Distanz 
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die eigene und die fremde Kultur verstanden sowie Voreingenommenheiten kritisch 
hinterfragt werden können. In einem weiteren Schritt wurde Perspektivenwechsel 
als Problemfeld begrifflicher und konzeptueller Unschärfe aufgearbeitet. Es konnte 
gezeigt werden, dass Einigkeit darüber herrscht, dass bei dieser Fähigkeit kognitive 
und affektiv-emotionale Prozesse eng zusammenwirken. Allerdings wurde ersicht-
lich, dass keiŶe klaƌe AďgƌeŶzuŶg zǁisĐheŶ deŶ KoŶzepteŶ ‚PeƌspektiǀeŶǁeĐhsel͚ 
uŶd ‚Eŵpathie͚ gegeben ist und auch die Teilschritte hin zum übergeordneten Lern-
ziel der Perspektivenkoordination unterschiedlich bezeichnet und gefasst werden. 
Um diesen Ungenauigkeiten beizukommen, habe ich im weiteren Verlauf Erkennt-
nisse aus der Entwicklungs- und Sozialpsychologie hinzugezogen und auf den fremd-
sprachendidaktischen Kontext übertragen. Dabei wurde deƌ Begƌiff ‚Peƌspektiǀen-
ǁeĐhsel͚ ausdiffeƌeŶziert und als hypothetischer Verstehensprozess definiert, bei 
dem sich die Lernenden in die Gedanken, Gefühle, Absichten, Wahrnehmungen usw. 
einer anderen Person hineinversetzen. Außerdem habe ich gezeigt, dass Empathie, 
wenn man sie als direkte Reaktion auf die Gefühle einer anderen Person begreift, 
von Perspektivenwechsel zu unterscheiden ist. Sie kann zwar beim Hineinversetzen 
in einen anderen Blickwinkel eine Rolle spielen, muss es aber nicht und kann bei 
Lernprozessen nicht auf Knopfdruck hervorgerufen werden. Ausgehend von SELMANs 
(1974) Modell des sozialen Verstehens habe ich verschiedene Kompetenzbereiche 
herausgearbeitet, die bei Perspektivenwechsel eine Rolle spielen: Perspektiveniden-
tifikation, Perspektivendifferenzierung und Verstehen verschiedener Perspektiven, 
Perspektivenwechsel und Perspektivenkoordination. 
Die gewonnenen Erkenntnisse zum Perspektivenwechsel habe ich anschließend mit 
szenischen Verfahren in Verbindung gebracht. Beim Forschungsüberblick wurde of-
fenkundig, dass szenische Arbeit bereits seit geraumer Zeit im Fremdsprachenunter-
richt etabliert ist und vor allem im Hinblick auf den Einsatz von Literatur und die 
Schulung interkultureller Kompetenz diskutiert wird – Perspektivenwechsel aller-
dings in den wenigsten Fällen fokussiert in den Mittelpunkt rückt. Um diese Lücke zu 
schließen, habe ich auf das Prinzip der ‚szenischen Interpretation͚ von SCHELLER 
(1996, 2004) zurückgegriffen, das aufgrund seiner Merkmale, Phasen und seines 
präzise ausgearbeiteten Methodenensembles für die Schulung von Perspektiven-
wechsel prädestiniert schien. Bei der Diskussion der Forschungsfragen konnte ich 
bestätigen, dass es szenische Mittel aufgrund ihrer text-, erfahrungs- und hand-
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lungsorientierten sowie ganzheitlichen Ausrichtung ermöglichen, die Perspektive ei-
ner Person aus einer anderen Kultur am eigenen Körper nachzuvollziehen und zu er-
leben. Darüber hinaus konnte ich zeigen, dass szenische Verfahren variabel, aber 
stets reflektiert eingesetzt werden müssen und sich einzelne Mittel für bestimmte 
Kompetenzbereiche besonders anbieten. Ich habe einen Zuordnungsvorschlag vor-
gelegt, in dem ich auch Indikatoren für die einzelnen Lernprozesse beim Perspekti-
venwechsel formuliert habe. 
Die kritische Analyse und Weiterentwicklung des Unterrichtsvorschlags von RÖSSLER 
(2007) zum Roman La tierra de las papas konnte bestärken, dass sich szenische Ver-
fahren im besonderen Maße für Perspektivenwechsel anbieten und als Ergänzung 
oder Ersatz zu kreativ-analytischen Mitteln oder auch an anderen Stellen des Ro-
mans eingesetzt werden können. Die Auswahl muss dabei stets auf Grundlage der 
Voraussetzungen der Lernenden und der konkreten Lernziele getroffen werden. 
An dieser Stelle soll auch auf weiteren Forschungsbedarf und Grenzen beim Einsatz 
szenischer Verfahren hingewiesen werden. Zum einen ist anzumerken, dass es sich 
bei meinen Überlegungen um Hypothesen handelt, die in einem nächsten Schritt 
empirisch zu überprüfen wären, um die Wirkungsweise dramatischer Mittel im Zu-
sammenhang mit Perspektivenwechsel präzise zu erfassen. Damit die theoretischen 
Überlegungen Einsatz im Fremdsprachenunterricht finden können, wäre es darüber 
hinaus empfehlenswert, Unterrichtsmaterial mit konkreten, ausformulierten Aufga-
benstellungen herauszuarbeiten.  
Auch wenn szenische Verfahren eine Vielzahl an Förderungsmöglichkeiten bei der 
Auseinandersetzung mit Literatur und Perspektivenwechsel ermöglichen, können sie 
sicherlich nicht die Gesamtheit aller Lernprozesse abdecken, sondern müssen, je 
nach Zielsetzung, mit anderen didaktisch-methodischen Zugängen kombiniert wer-
den. Dabei sollte auch beachtet werden, dass sich nicht jeder literarische Text für 
szenische Interpretation eignet und es vor dessen Einsatz stets einer genauen didak-
tischen Analyse seitens der Lehrperson bedarf. 
Außerdem ist die fremdsprachliche Komponente nicht zu vernachlässigen. Es darf 
nicht abgestritten werden, dass die Lernenden sehr komplexe Prozesse in der 
Fremdsprache ausdrücken müssen und hier womöglich an ihre Grenzen stoßen – 
nicht nur was die Lexik, sondern auch was grammatische Richtigkeit betrifft. In sol-
chen Fällen kann auf den reflektierten Gebrauch der Muttersprache zurückgegriffen 
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werden. Dies sollte allerdings ŶiĐht zuŵ ‚“taŶdaƌd͚ ǁeƌdeŶ. Vielmehr müssen 
sprachliche Unterstützungsangebote zur Verfügung und Spracharbeit in bestimmten 
Phasen in den Mittelpunkt gestellt werden. 
Es ist weiterhin zu beachten, dass die in einem theoretischen Rahmen angestellten 
Überlegungen in der schulischen ‘ealität ‚iŶs WaŶkeŶ͚ geraten können. Szenische 
Interpretation braucht Zeit und Raum (im doppelten Sinne), was möglicherweise 
aufgrund äußerer oder innerer Bedingungsfaktoren der Schule schwierig zu leisten 
ist. Szenische Verfahren können bei den SchülerInnen außerdem auf Widerstand 
stoßen, der Einsatz des eigenen Körpers aus einer Vielzahl an Gründen abgelehnt 
werden. Als Lösungsmöglichkeit bietet es sich zum einen an, szenische Interpretati-
on ‚iŵ KleiŶeŶ͚ duƌĐhzufühƌeŶ uŶd ďeispielsǁeise Ŷuƌ eiŶzelŶe TeǆtpassageŶ 
und/oder einfache szenische Mittel auszuwählen und dadurch die Lernenden suk-
zessive an diesen didaktisch-methodischen Zugang heranzuführen. Dabei ist ein be-
sonders sensibles Vorgehen der Lehrkraft gefragt, um Hemmungen und Ängste ab-
zubauen. SchülerInnen, die nicht spielen wollen, dürfen nicht gezwungen werden, 
sondern sollten andere Aufgaben im Prozess zugeteilt bekommen (z. B. als Beobach-
terInnen, ErzählerInnen usw.). Auf diese Weise kann jede und jeder (auch die Lehr-
person) entsprechend der individuellen Voraussetzungen, Vorlieben und Fähigkeiten 
an dem spannenden Prozess des doing diversity teilnehmen und Perspektivenwech-
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Überblick über verschiedene szenische Verfahren nach SCHELLER (2004)58 
 Fantasiereisen: Die Schüler sollen sich eine erste Vorstellung von den im Text 
entworfenen Lebenszusammenhängen zu machen. Sie setzen sich entspannt 
hin, schließen die Augen und konzentrieren sich auf ihren Atem. Der Spielleiter59  
lenkt auf ruhige und langsame Art die Vorstellungskraft der Lernenden auf die li-
terarische Welt, in der die Handlung spielt. Er beschreibt den Ort der Gescheh-
nisse, zentrale Gegenstände und die Figuren mit ihren Handlungsweisen, Ge-
danken und Gefühlen. Nach dem Öffnen der Augen reflektieren die Lernenden 
das Erlebte und ihre inneren Bilder. Um die Lernenden in fremdkulturelle Wel-
ten einzuführen, können auch Bilder/Fotos betrachtet werden, die die entspre-
chende historische und soziale Wirklichkeit präsentieren. 
 Rollentexte: Es handelt sich um Rollenbeschreibungen, die vom Spielleiter auf-
bereitet werden. Sie sind in der Du-Form geschrieben und enthalten Informatio-
nen über die Biographie und die Lebenssituation einer bestimmten Figur sowie 
sozialhistorisches und kulturelles Hintergrundwissen. Die Lernenden können sich 
dadurch besser in die Perspektive ihrer Charaktere hineinversetzen und mögli-
che kulturelle Distanzen abbauen. 
 Rollenbiographien (Selbstdarstellungen): Die Lernenden verfassen in Ich-Form 
einen Text, in dem sie ihre Rolle vor- und darstellen. Der kognitiv-affektive Zu-
gang zur ihrer Figur wird dadurch erleichtert. Sie nehmen anhand von Einfüh-
lungsfragen die Perspektive ihres Charakters ein und erforschen ihre äußeren (z. 
B. Name, Alter, Beruf, Familie, Freundschaften, Liebe, Freizeitbeschäftigungen) 
und inneren (z. B. Haltungen, Einstellungen, Selbst- und Fremdwahrnehmungen, 
Probleme, Wünsche, Emotionen) Lebensbedingungen.  
 Habitus- und Haltungsübungen: Durch diese Übungen erkunden die Lernenden 
das Körpergefühl ihrer Figuren im öffentlichen bzw. privaten Raum und machen 
sich eine Vorstellung von der sozialen und kulturellen Prägung von Körperlich-
keit. Als Inspirationsquelle können Bilder dienen, die Kleidungen und Körperhal-
tungen von Personen in bestimmten Interaktions- und Kommunikationssituatio-
                                                          
58
 Vgl. SCHELLER (2004: 60-75). 
59
 Aus Gründen der besseren Lesbarkeit verzichte ich an dieser Stelle auf die Angabe der 
männlichen und weiblichen Form. Das Maskulinum schließt das Femininum stets mit ein. 
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nen zeigen. Die Schüler probieren aus, wie ihre Figur steht, geht oder sitzt. Sie 
nehmen typische Körperhaltungen angesichts bestimmter Situationen oder 
Stimmungen ein und verbalisieren ihre Gedanken dazu. Eng damit verbunden ist 
auch die Erprobung von verschiedenen Sprechhaltungen, die einer Figur ange-
messen sind. 
 Szenisches Lesen: Dieses Verfahren bietet sich an, um Sprechhaltungen für ei-
nen Charakter zu entwickeln. Beim Lesen in verteilten Rollen können Bezie-
hungskonstellationen zwischen den Figuren ergründet werden. Um eine ange-
messene Sprechweise zu finden, experimentieren die Schüler mit Lautstärke und 
Intonation und prüfen, wie sich diese bei bestimmten Haltungen, Intentionen 
und Emotionen verändern. Sie unterstützen ihre Sprache außerdem mit gesti-
schen Mitteln. Beim Lesen in verteilten Rollen werden mehrere Lesedurchgänge 
durchgeführt und Sitzpositionen entsprechend des Beziehungsgeflechts einge-
nommen und abgewandelt.  
 Raumbeschreibungen: Die Lernenden sollen eine genaue Vorstellung von dem 
Raum entwickeln, in dem sich die Szene abspielt. Dafür muss auch das soziale 
und kulturelle Milieu definiert werden. Die Spielenden bauen den Handlungsort 
anhand verschiedener Objekte (Tische, Stühle, Requisiten usw.) auf. Danach regt 
der Spielleiter sie dazu an, den Raum abzugehen und detailliert zu beschreiben. 
Abgefragt werden können das Ausmaß des Raumes, die Wände, Bil-
der/Fotos/Gemälde, Fenster und Aussicht, Möbel und Fußboden und Sinnesein-
drücke. 
 Rollengespräche: Sie dienen dazu, Gedanken und Gefühle zu verbalisieren, Er-
lebnisse zu verarbeiten, Haltungen deutlich zu machen und Beziehungen aufzu-
zeigen. Die Gespräche werden spontan aus der Rolle heraus improvisiert, wobei 
die Sprech- und Körperhaltungen der jeweiligen Figur beachtet werden müssen. 
Bei Rolleninterviews beantworten die Lernenden in ihrer Rolle Fragen, die ihnen 
von anderen Figuren oder Beobachtern gestellt werden und setzen sich dadurch 
intensiv mit der Perspektive ihres Charakters auseinander. Vor der Spielphase 
dienen sie als Einfühlung; danach bieten sie Möglichkeiten, das Dargestellte kri-
tisch zu reflektieren und Verhaltensweisen zu hinterfragen. Auch Einfühlungsge-
spräche sind vor dem eigentlichen Spiel sinnvoll. Der Spielleiter ist dabei innerer 
Dialogpartner und leitet die Schüler durch Impulsfragen dazu an, sich mit der 
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oftmals ambivalenten Innenwelt ihrer Figuren auseinanderzusetzen, sich auf die 
Szenen einzustimmen und in ihrer Rolle zu improvisieren. Bei Gedanken-Stopps 
wird das Spiel durch die Beobachter oder den Spielleiter unterbrochen. Eine sol-
che Maßnahme ist besonders sinnvoll, wenn eine Diskrepanz zwischen Handeln 
und Denken einer Figur vermutet wird. Um diese aufzudecken, erstarren die 
Spielenden in einer Haltung und verbalisieren, was ihr Charakter gerade denkt. 
Im Anschluss daran kann eine situationsbezogene Rollenbefragung stattfinden, 
bei der die Spielenden spontan dazu befragt werden, wie sie die konkrete Situa-
tion wahrnehmen und was sie dabei empfinden. Rollenmonologe können dann 
eingesetzt werden, wenn sich eine Figur Klarheit über ihr Innenleben verschaf-
fen will. In einem Selbstgespräch drücken die Spielenden Gedanken, Emotionen, 
Haltungen und Motive ihrer Figur aus. Beim Hilfs-Ich (Doppeln von Figuren) wird 
der Spielleiter oder ein Beobachter Teil der Figur. Er legt einem Spieler die Hand 
auf und drückt verdrängte Gedanken, Gefühle, Ängste und Wünsche aus, die die 
Figur bzw. der Schüler nicht eingestehen oder aussprechen kann. Das Erlebnis-
gespräch schließt sich direkt an die Phase der szenischen Darstellung an. Die 
Lernenden werden zu ihrer aktuellen Gefühlslage, ihren Erlebnissen und mögli-
chen Handlungskonsequenzen befragt.  
 Szenische Improvisation: Dieses Verfahren eignet sich dafür, erste Vorstellun-
gen von Szenen und Figuren zu erproben. Die evozierten inneren Bilder werden 
spontan in Handlung umgesetzt, wobei körperliche und sprachliche Haltungen 
und Interpretationsmöglichkeiten ausprobiert werden.  
 Standbilder: Sie eignen sich dafür, soziale Situationen und Personen- bzw. Be-
ziehungskonstellationen zu verbildlichen. Zum Beispiel können während der 
Spielphase Szenen eingefroren werden, um Handlungsmomente zu kommentie-
ren. Situationsbezogene Standbilder verdichten einen konkreten Moment im li-
terarischen Text. Ein Bildhauer arrangiert die Körperhaltung, Mimik, Gestik und 
Blickrichtung der Spielenden nach seinen Vorstellungen. Er legt dabei auch die 
Perspektive fest, aus der die Szene gesehen wird. Angeleitet durch Fragen des 
Spielleiters beschreibt der Erbauer das Standbild und die Haltungen der Figuren. 
Dabei nimmt er auch Bezug auf die eigenen Gefühle, die dadurch ausgelöst wer-
den. Standbilder entstehen auch, wenn Haltungen fixiert werden. Die Schüler 
verharren dazu in einer Körperhaltung, die ausdrückt, was sie angesichts eine 
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bestimmten Situation gerade denken und empfinden. Statuen visualisieren hin-
gegen abstrakte Zusammenhänge, wie z. B. Beziehungsgeflechte und allgemeine 
Haltungen von Charakteren. Sie sind dabei nicht auf eine Perspektive be-
schränkt. Grundlegende Beziehungsmuster und Hierarchien wie Nähe/Distanz, 
Dominanz/Unterwürfigkeit, Bewunderung/Verachtung usw. werden visualisiert. 
Dafür beginnt ein Schüler mit dem Erbauen der Statue, andere Schüler können 
eingreifen und Veränderungen vornehmen.  
 Stimmenskulptur: Mit diesem Verfahren werden ambivalente Gedanken und 
Gefühle von Figuren in bestimmten Situationen ausgedrückt. Dafür schlüpft ein 
Schüler in die Rolle der Figur und nimmt eine Körperhaltung ein. Die Beobachter 
überlegen, was die Figur denkt bzw. fühlt. Sie treten im weiteren Verlauf hinter 
sie, legen ihr die Hand auf und sprechen die inneren Vorgänge in Ich-Form aus. 
Der Spielleiter ruft die verschiedenen Stimmen der Lernenden auf, dirigiert sie 
wie einen Chor und entwickelt auf diese Weise eine Stimmenskulptur. Er leitet 
die Schüler dazu an, bestimmte Sätze zu wiederholen oder anders zu akzentuie-
ren. Im Anschluss kann auch der Spieler selbst die sprachliche Gestaltung ent-






















Die “ĐhüleƌiŶŶeŶ uŶd “Đhüleƌ… 
Szenische Verfahren 
Kompetenzbereich der Perspektivenidentifikation Es handelt sich um Fähigkeiten 
und Fertigkeiten, die es den 
Lernenden ermöglichen, sich 
ihrer eigenen kulturellen Per-
spektive und Situation be-
wusst zu werden und diese zu 
artikulieren. 
 
 werden sich ihres eigenkul-
turellen Blickwinkels und ih-
rer subjektiv geprägten Hal-
tungen bewusst. 
 aktivieren und rekapitulieren 
ihre eigenen Vorkenntnisse 
bzw. -erfahrungen (sprach-
lich, literarisch, kulturell 
usw.) und Vorstellungen. 
 werden sich eigener Stereo-
typen und Vorurteile be-
wusst. 
 drücken ihre eigenen Ge-
danken, Gefühle und Vor-
stellungen aus. 
 Habitus- und Haltungsübungen 
 Standbilder 
- situationsbezogene Standbilder 
- Statuen 
- Haltungen fixieren 
Kompetenzbereich der Perspektivendifferenzierung 
und des Verstehens verschiedener Perspektiven 
Es handelt sich um Fähigkeiten 
und Fertigkeiten, die es den 
Lernenden ermöglichen, zu 
erkennen, dass Personen aus 
anderen Kulturen andere Ge-
danken, Gefühle, Absichten 
und Wahrnehmungen haben. 
Die SchülerInnen wissen um 
die kulturell gebundene Diffe-
renz zweier Perspektiven und 
erkennen diese an. Sie verste-
hen, wie und warum sich die 
verschiedenen kulturellen 
Orientierungssysteme entwi-
 werden sich der kulturell ge-
bundenen Unterschiedlich-
keit der eigenen und frem-
den Perspektive bewusst. 
 erkunden den kulturellen 
Lebenszusammenhang der 
Figuren im Text. 
 lernen den fremdkulturellen 
Kontext kennen und ordnen 
kulturelle Elemente in den 
historischen, sozialen und 
politischen Kontext ein. 
 stellen Vergleiche zwischen 
der eigenen und der frem-
 Fantasiereisen 
 Rollentexte 
 szenische Improvisation 
 Standbilder 
- situationsbezogene Standbilder 
- Statuen 
- Haltungen fixieren 
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ckelt haben und was sie aus-
zeichnet. 
den Kultur an. Sie identifizie-
ren Gemeinsamkeiten und 
Unterschiede und halten 
diese aus. 
 benennen explizite oder im-
plizite Stereotypen und Vor-
urteile und nehmen zu die-
sen Stellung. 
 benennen interkulturelle 
Konflikte im Text. Sie äußern 
und begründen ihre Mei-
nung dazu. 
Kompetenzbereich des Perspektivenwechsels Es handelt sich um Fähigkeiten 
und Fertigkeiten, die es den 
Lernenden ermöglichen, die 
Gefühle, Gedanken, Absichten 
und Wahrnehmungen einer 
Person aus einer anderen Kul-
tur zu bestimmen und sich in 
diese hineinzuversetzen.  
 
 versetzen sich in die Per-
spektive einer Figur und in 
deren Lebenszusammen-
hang hinein. Sie ergründen 
die inneren und äußeren 
Haltungen dieser Person. 
 Sie benutzen dabei: 
a) passende Personalprono-
men und Verben in kongru-
enter Form. 
b) angemessene Handlungs-
eisen und Gefühle der Figur. 
c) eine für die Figur ange-
messene Sprache und Kör-
perlichkeit. 
d) eine passende Situation, 
Zeitperiode, Lokalität, Kulis-







 Habitus- und Haltungsübungen 
 Rollenbiographien 










 szenische Improvisation 
 Standbilder 
- Szenen einfrieren 
- situationsbezogene Standbilder 
- Haltungen fixieren 
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Kompetenzbereich der Perspektivenkoordination 
(übergeordnetes Lernziel) 
Es handelt sich um Fähigkeiten 
und Fertigkeiten, die es den 
SchülerInnen ermöglichen, die 
eigene und die fremde(n) Per-
spektive(n) gleichzeitig zu 
betrachten und inhaltlich zu 
integrieren. Die Lernenden 
sind in der Lage, verschiedene 
Gedanken, Gefühle, Absichten 
und Wahrnehmungen in den 
spezifischen kulturellen Kon-
text einzubetten und auf einer 
Meta-Ebene reflektiert zuei-
nander in Beziehung zu set-
zen. 
 koordinieren verschiedene 
Perspektiven miteinander. 
 beurteilen Gedanken, Gefüh-
le, Absichten, Wahrnehmun-
gen und Handlungsweisen 
der Figuren aus verschiede-
nen kulturellen Perspekti-
ven. 
 drücken ihre eigenen Ge-
danken und Gefühle gegen-
über dem Text, den Figuren 
und den interkulturellen 
Konflikten aus. 
 stellen fest, dass unter-
schiedliche Meinungen und 
Haltungen – auch innerhalb 
der Lerngruppe – mit Bezug 
auf kulturelle Gegebenhei-
ten erklärt werden können. 
Sie vermitteln zwischen die-
sen und finden einen Kon-
sens. Dabei halten sie Diffe-
renzen aus. 
 benennen mögliche Hand-
lungsalternativen und Lö-
sungsmöglichkeiten der in-
terkulturellen Konflikte aus 
verschiedenen Perspektiven. 
 bringen dargestellte inter-
kulturelle Konflikte mit eige-
nen Meinungen und Erfah-
rungen oder denjenigen an-
derer Lernender in Verbin-
dung 
 stellen eigene und fremde 




 szenische Improvisation 
 Standbilder 







in Frage und revidieren sie 
gegebenenfalls. Sie formulie-
ren, dass ein kritischer Um-
gang mit Voreingenommen-
heiten notwendig ist, um in-
terkulturell angemessen 
handeln zu können. 
 relativieren, ändern oder 
erweitern ihren eigenen 
Standpunkt auf einer Meta-
Ebene. 
 formulieren, dass Perspekti-
venwechsel und Perspekti-
venkoordination notwendig 
sind, um andere Standpunk-
te verstehen zu können. 
 zeigen Bereitschaft, sich 
auch weiterhin mit fremden 
Kulturen offen und tolerant 
auseinandersetzen zu wol-
len. 
 abstrahieren Strategien, wie 
sie ihre interkulturelle Kom-
petenz eigenständig fördern 
und auf konkrete lebens-
weltliche Situationen über-
tragen können.  
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Unterrichtsvorschlag von RÖSSLER (2007) 
 
 
 








 
